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Abstract 
The present Master’s Thesis inspects the individual counselling provided in Finnish secondary and high schools as well as the tools 
utilized in the process from the perspective of study counsellors and counsellees. The purpose of this study is to produce practical 
information on the tools that study counsellors use in counselling conversations and create understanding on the meanings that 
they project on those specific tools. In addition, the research reflects upon the most central elements of individual counselling 
according to the study counsellors and counsellees, and how the counsellees experience the tools utilized in the process. 
 
The data for the research was collected in the South Karelia region during spring 2015. The sample consisted of five qualified 
study counsellors and five youngsters. The research focused on the context of study counselling in both secondary and high school 
settings. The sample was selected based on availability. The data was collected by utilizing stimulated recall -interview method, 
which initially entails the video recording of individual counselling sessions between the counsellor and counsellee, after which 
semi-structured interviews were conducted. One of the segments in the interview was based on the individual counselling session. 
The methodology of the present thesis is strongly based on constructivism and especially socio-dynamic counselling. 
 
The framework of the present thesis was constructed of three parts, which aided in opening up the history of counselling and its 
professional development, the classification of tools into technical and mental tools according to Peavy, and the role of a youngster 
as an actor in individual counselling. The tools utilized in counselling conversation have not been studied from a similar perspec-
tive, which is why the research framework had to rely on several different views on the utilization of counselling tools and the 
meaning of individual counselling. By tools, this thesis refers to different kinds of concrete and mental tools, such as discussion, 
various means of discussion, the internet, assignments and written material, which help the counsellee to think, observe and talk 
about different influential factors in their own situation, and set personal goals and objectives as well as achieve them through 
individual counselling. Moreover, the framework of the study observes current process research on counselling with the context 
of individual counselling, similar to the present thesis. 
 
Based on the findings of the study, the study counsellors consider interaction and creation of counselling relationship with the 
counsellee as most central in counselling conversation. Although the themes of counselling were mostly ordinary, the counsellors 
thought that individual counselling as a context enables discussion on more difficult topics. The counsellors define individual 
counselling as a process, which aims to help the counsellees observe their own actions against growth, studies and choice of 
profession. According to the counsellees, the counsellors encountered them positively, were good listeners and interested in their 
comprehensive life situation during the sessions. However, the meaning that the youngsters projected on counselling conversation 
depended completely on the session and the discussed themes. For some, the most meaningful factor was the emotional experience 
achieved by councelling, such as relief or empowerment, whereas others felt the acquisition of needed information during coun-
selling or conversation with a professional as most important.  
 
Study counsellors utilized tools intuitively in individual counselling based on the situation and knowledge of the pupil. The coun-
sellors emphasized that the use of tools was not a priority in any case, but it helped proceed the counselling process. Discussion, 
visualization and informative tools were most commonly used in counselling. The use of metaphors and creative tools was ra-
ther rare. Talking with a professional was important for the counsellees along with received positive feedback. Visualisation sup-
ported the youngsters’ abilities in understanding the matter at hand, whereas informative tools made the counselling conversa-
tion session more concrete. 
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1 JOHDANTO 
 
 
 
Opinto-ohjaus on ohjaustoimintaa, jonka katsotaan alkaneen suomalaisissa peruskouluissa 
asteittain 1960 –luvulta lähtien. Opinto-ohjauksen laatu on kehittynyt vuosikymmenien saa-
tossa merkittävästi ja tänä päivänä Suomen perusopetuslakiin (628/98 § 11) on kirjattu vel-
voite, jonka mukaan jokaisen kunnan tulee tarjota sen piirissä opiskeleville oppilaille ja opis-
kelijoille opintojen ohjausta. Ohjaustoimintaa voidaan kouluissa järjestää nuorille monin ta-
voin: luokkamuotoisena ohjauksena, pienryhmäohjauksena tai yksilöohjauksena. Ohjauksen 
tarkoitus on auttaa ohjattavaa havainnoimaan omaa tilannettaa, jotta hänen toiminnassaan 
voisi tapahtua muutoksia. Ohjauksen tulee toimintana myös auttaa ohjattavaa pohtimaan ti-
lannettaan, tekemään näkyväksi siinä vaikuttavia erilaisia tekijöitä ja ristiriitoja, sekä tarjota 
ohjattavalle hänen tarvitsemaansa tietoa opintoihin, elämään ja ammatinvalintaan liittyen. 
Pekkarin (2006, 17) mukaan henkilökohtainen ohjaus on opinto-ohjausprosessin tärkein ele-
mentti ja sen onnistumisella voi olla syvällisiä ja pitkälle kantavia vaikutuksia niin yhden 
yksilön kuin koko yhteiskunnankin kannalta. 
Joulukuussa 2014 Opetushallitus hyväksyi perusopetuksen uudet opetussuunnitelman perus-
teet, joiden on määrä astua yläkoulun ohjauksessa voimaan joustavasti vuosien 2017 – 2019 
välisenä aikana. Lukion opetussuunnitelma perusteiden päivitys on niin ikään myös käyn-
nissä ja alustettavasti tieto nuorten lukiokoulutusta koskevista uudistuksista tulisi saada 
syyskuussa 2015. Luokkamuotoisen ohjauksen sisällöt säilyvät uudessa perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa lähes ennallaan, mutta uuden opetussuunnitelman myötä 
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tarkentuvat opinto-ohjauksen rooli, merkitys ja tavoitteet oppilaiden kasvun ja kehityksen 
tukemisessa, sekä opintoihin ja uranvalintaan liittyvien kysymyksien ohjaamisessa. Uuden 
opetussuunnitelman myötä jokaisen peruskoulun täytyy luoda koulun sisäinen ohjaussuun-
nitelma, josta käy ilmi oppilaanohjauksen järjestämisen rakenteet, toimintatavat, työn- ja 
vastuunjako sekä monialaiset verkostot, kodin ja koulun ohjausyhteistyö, sekä koulun työ-
elämäyhteistyö ja työelämään tutustumisen järjestelyt. (Opetushallitus 2014, 442) 
Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 444 – 445) korostavat myös en-
tistä tarkemmin oppilaan oikeutta saada ohjausta, joka tukee hänen toimijuuttaan ja oma-
aloitteisuuttaan koulutus- ja uravalintaan koskevassa päätöksenteossa. Oppilaanohjauksessa 
tulee täten käyttää monipuolisesti erilaisia työtapoja oppilaiden yksilölliset ja ryhmäkohtai-
set tarpeet huomioiden. Luokkamuotoisen ja pienryhmäohjauksen lisäksi oppilaan tulee 
saada myös tulevaisuudessa henkilökohtaista ohjausta, jossa hänen on mahdollista keskus-
tella opintoihinsa, koulutus-ja ammatinvalintoihinsa sekä elämäntilanteeseensa liittyvistä 
kysymyksistä. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin verraten, pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 on kirjattuna myös ohjauksen eriyttämi-
sen ja tuen perusteet, joiden mukaan ohjausta tulee eriyttää tarpeen vaatiessa ottamalla huo-
mioon oppilaiden henkilökohtaiset tavoitteet, kokemukset, harrastukset, kiinnostuksen koh-
teet, osaamisalueet sekä elämäntilanteessa vaikuttavat tekijät. Tukea tarvitsevien oppilaiden 
kohdalla korostetaan myös, että jatko-opintoihin liittyvä ohjaus on aloitettava riittävän var-
hain.(Opetushallitus 2004, 258 – 160; 2014, 442 – 445) 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 korostama ohjauksen eriyttäminen ja 
ohjattavien oman toimijuuden lisääminen ohjauksessa ovat mielestäni keskeisiä kehitys-
suuntia, joihin ohjausta tulisi viedä. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan ohjauskeskustelua ja 
siinä käytettäviä työvälineitä – opinto-ohjaajien ja ohjattavien näkökulmasta niin perusope-
tuksen kuin lukionkin ohjauskonteksteissa. Tutkimus osallistuu keskusteluun siitä, mikä yk-
silöohjauksessa on keskeisintä ja miten eri työvälineiden käyttäminen ohjauskeskustelussa 
edistää ohjattavan asian tuloksellista etenemistä? Tässä tutkimuksessa pohditaan kohtaa-
vatko opinto-ohjaajien ja ohjattavien näkemykset yksilöohjauksen merkityksestä ja tavat 
työskennellä yksilöohjauksen sisällä todella toisensa. 
Aikaisempi yksilöohjaustutkimus Suomessa on osoittanut, etteivät opinto-ohjaajat tiedosta 
tarpeeksi selkeästi omaa ohjaustrategiaansa tavoitteellisen yksilöohjausprosessin ohjaamista 
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ajatellen. Obergin (1989) mukaan vain pienellä osalla kasvattajista on selkeä tieto siitä, mil-
laisille perusteluille heidän toimintatapansa rakentuu eli millaista kasvatusnäkemystä he 
edustavat. Useimmissa ohjaustilanteissa ohjaajat työskentelevät hänen mukaansa rutiinin ja 
aikaisempien käytäntöjen eli tutkimattoman tavan pohjalta intuitiivisesti. Pekkari (2006, 192 
– 200) yhtyy tähän ajatukseen, mutta ei katso ilmiötä aivan samasta näkökulmasta. Siinä, 
missä Obergin mukaan ohjaajien itse luoma käyttöteoria ei vastaa ohjattavien tarpeisiin, Pek-
karin tutkimus puolestaan osoittaa, että ohjattavat kokivat lähes aina yksilöohjausprosessin 
onnistuneena, vaikka opinto-ohjaajat käyttivätkin ohjauskeskustelussa erilaisia menetelmiä 
ja työvälineitä jossain määrin tiedostamattaan. 
Viime vuosina suomalaisessa yhteiskunnassa on keskusteltu siitä, kuinka ohjauksella pys-
tyttäisiin edistämään entistä paremmin nuorten työmarkkinoille suuntautumista ja ehkäise-
mään nuorisotyöttömyyden sekä syrjäytyneiden nuorten määrän kasvua. Kysymykseksi on 
tässä keskustelussa noussut myös se kuinka ohjausta tulisi kehittää, jotta se saavuttaisi oh-
jauksen tarpeessa olevat henkilöt? Keskusteltaessa siitä mikä on oikea suunta ohjaukselle ja 
kuinka ohjausta tulisi kehittää, on tärkeää muistaa ohjauksen perustehtävä. Päätökseni lähteä 
tutkimaan ohjauskeskustelua ja siinä käytettäviä työvälineitä - ohjaajan ja ohjattavan näkö-
kulmasta syntyi halustani vahvistaa omaa ammatillista osaamistani ohjausalan asiantunti-
jana. Tutkimuksen kautta halusin kohdentaa huomioni käytännön ohjaustyön tekemiseen ja 
ymmärtää paremmin mikä rakentaa laadukkaan yksilöohjausprosessin. 
Tässä tutkielmassa syvennytään konstruktivistisen tutkimusotteen kautta siihen kuinka oh-
jauksen perustehtävä näkyy yksilöohjausprosesseissa. Tutkielmassa niin opinto-ohjaajat 
kuin ohjattavatkin arvioivat ohjauskeskustelun sekä siinä käytettyjen työvälineiden: keskus-
telemisen, visualisointimenetelmien, informaatiota tarjoavien työvälineiden, metaforien ja 
luovien työvälineiden merkitystä perusopetuksen ja lukiokoulutuksen konteksteissa. Tutki-
muksen tarkoituksena ei ole todistaa, että opinto-ohjaajien täytyy käyttää ohjauskeskuste-
lussa jatkuvasti erilaisia työvälineitä toteuttaakseen ohjausta ammatillisesti oikein, vaan tut-
kimuksen tarkoitus on osoittaa, että ohjaajan tulee yksilöohjauksessa tiedostaa, kuinka auttaa 
ohjattavaa havainnoimaan, sanallistamaan ja pohtimaan omaa tilannettaan. 
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2 OHJAAJAN TYÖOTTEEN RAKENTUMISEN TAUSTA 
 
 
 
2.1 Ohjauksen siirtymä modernista postmoderniin 
 
Ohjaus on viimeisen 200 vuoden aikana kehittynyt ”parantamisen” muoto, joka syntyi teol-
listumisen myötä ympäri Eurooppaa ja Amerikkaa. Ennen teollisen aikakauden alkua ihmi-
set käsittelivät emotionaalisia ongelmia osana yhteisöään, jossa kirkolla oli keskeinen rooli. 
Teollistumisen myötä ihmiset muuttivat kuitenkin kaupunkeihin eivätkä enää turvautuneet 
kirkkoon kohdatessaan elämiseen liittyviä ongelmia. Elämisen muoto muuttui. Ennen yhtei-
söissä käsitellyt asiat muuttuivat yksityisiksi. Tämän muutoksen seurauksena yhteisöissä 
syntyi omia sääntöjä ja normeja sen suhteen minkälaista käyttäytymistä alettiin pitää nor-
maalina tai sopivana. Ihmissuhteet ja kyky tunnistaa ja käsitellä tunteita sekä psyykkisiä tar-
peita alkoivat myös muuttua. Teollistumisen seurauksena työpaikat ja koulutus yleistyivät. 
Syntyi ammatteja, joihin vaadittiin professionaalinen tutkinto. Kun ihmiset eivät enää olleet 
sidottuja perheeseen tai yhteisöön, josta olivat lähtöisin, he pystyivät itse päättämään elä-
mänsä suunnan. Tämä aiheutti Giddensin (1991) mukaan päänvaivaa osalle ihmisistä. Näi-
den muutosten seurauksena yhteiskunnassa tarvittiin uudenlaista ohjausta ja tukea auttamaan 
ihmisiä hämmentävässä ja problemaattisessa tilanteessa. (McLeod 2013, 11 – 13.) 
Ohjaus tieteenalana lähti kehittymään siis modernina aikakautena, jonka katsotaan tulleen 
päätökseen viime vuosisadalla (Ojanen 2006, 33). Ohjaus tieteen syntyyn vaikutti erityisesti 
psykoterapian kehittyminen. Carl Rogersin, persoonakeskeisen ohjauksen, uraauurtava työ 
on nähty yhtenä ohjaus tieteenalan kehittymiseen vaikuttavana tekijänä. Rogers oli ensim-
mäisiä ihmisiä, jotka kieltäytyivät lääkehoidon hyödyntämisestä osana ohjausta ja korosti 
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avoimen keskustelun merkitystä terapian lähtökohtana. Ohjaus tieteenä erosi psykoterapi-
asta siten, että sitä toteutettiin alusta lähtien kouluissa ja se perustui vapaaehtoisuuteen.  1900 
–luvun alkupuolella kehittyivät persoonakeskeisen ohjauksen lisäksi myös Sigmund Freudin 
teorioiden pohjalta psykodynaaminen ohjaus ja Watsonin sekä Skinnerin tutkimustyön poh-
jalta kognitiivis-behavioristinen ohjaussuuntaus. Ammatinvalinnan ohjaus syntyi jo ennen 
varsinaisen ohjaustieteen kehittymistä. (McLeod 2013, 31 – 32, 82 – 83, 128 – 130.) 
Juutilaisen (2003, 10) mukaan modernin yhteiskunnan ohjausnäkemys noudatti aikansa nä-
kemystä ihmisen, tiedon ja oppimisen luonteesta. Modernin yhteiskunnan ohjausnäkemyk-
set pohjautuivat hänen mukaansa vahvasti rationaalisiin lähestymistapoihin. Modernina ai-
kakautena ajateltiin, että yhteiskunnassa vallitsee suhteellisen pysyvä ammattien ja työteh-
tävien järjestelmä ja että ammatit ja työtehtävät edellyttävät ihmiseltä tiettyjä ennakkoon 
määriteltyjä ominaisuuksia, kykyjä ja persoonallisuudenpiirteitä. Ohjaus pohjautui tästä joh-
tuen tieteen alkuaikana luonnollisesti tehtävään löytää oikea ihminen oikeaan ammattiin. 
Tätä niin kutsuttu yhteensovittamisen, matching, ideaa pidettiin ohjauksellisesti keskeisenä 
ammatillisena ohjauskäytäntönä. Matching - ideologian mukainen ammatinvalinnanohjaus 
levisi Frank Parsonsin myötä Amerikassa kouluihin jo 1920 – 1930-luvulla (McLeod 2013, 
32 – 33). Tunnetuin ohjaussuuntauksen edustaja on tiettävästi kuitenkin John Holland, joka 
loi teoriansa persoonallisuudenpiirteiden vaikutuksesta ammatinvalintaan 1950-luvulla.  
Modernin aikakauden ammatinvalinnanohjauksessa korostettiin myös terveen persoonalli-
sen kehityksen yhteyttä ihmisen urakehitykseen. Donald Superin teoria ammatillisen kehi-
tyksen vaiheista sisälsi viestin, jonka mukaan yksilön persoonallinen kehitys on riippuvainen 
hänen sosiaalisesta asemastaan ja urakehityksestään. Tältä pohjalta ohjaus on myöhemmin 
nähty määrittyneen epänormaalia kehitystä korjaavaksi toiminnaksi. Juutilaisen (2003, 10) 
mukaan ohjaussuhteessa tämä näyttäytyi siten, että ohjaajalla katsottiin olevan hallussaan 
”oikea tieto” normaaliuden kriteereistä ja hän oli ohjaussuhteessa valta-asemassa suhteessa 
ohjattavaan. 
Paradigmaattinen siirtymä modernista postmoderniin on Peavyn (2006, 30) mukaan havait-
tavissa tieteen alan sisällä erityisesti ihmiskäsityksessä, jossa siirryttiin postmodernin aika-
kauden myötä ”käyttäytymisjärjestelmänä” tai ”informaation prosessoijana” pidetystä ihmi-
sestä ”tarinan kertojan”, ”merkityksen luojan” ja yhteistyössä konstruoitavan ”maailman ra-
kentajan” ihmiskäsitykseen. Peavyn (1997, 125) mukaan modernin maailmankuvan meka-
nistiseen ihmiskäsitykseen ja objektivistiseen tietokäsitykseen vaikuttivat luonnontieteiden 
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tietoteoreettiset ja -metodiset näkemykset. Ihminen nähtiin modernina aikakautena pysy-
väksi ominaisuuksien, kykyjen ja persoonallisuudenpiirteiden kokonaisuudeksi, jonka älyk-
kyysosamäärä esimerkiksi tulkittiin muuttumattomaksi synnynnäiseksi kapasiteetiksi. (Juu-
tilainen 2003, 8.)  
McMahon ja Patton (2008, 12) ovat vertailleet modernin ja postmodernin aikakauden eroja 
ohjattavan roolin, ohjaajan roolin, ohjaussuhteen luonteen, uraohjauksen, oppimis- ja tieto-
käsityksen, muutoksen luonteen ja ohjausprosessin suhteen.  Heidän mukaansa positivistisen 
maailmankuvan ja teollisen ajan ohjauksessa: ohjattavalla on ollut passiivinen vastaanotta-
jan rooli ja ohjaaja on puolestaan ollut kaiken tietävä expertti.  Ohjausvuorovaikutus on tuol-
loin perustunut topdown ajatteluun, jonka mukaisesti ohjaaja on tiennyt parhaiten ja testan-
nut sekä kertonut tulokset ohjattavalle. Hän on käyttänyt erityisesti matching ajatteluun pe-
rustuvia testejä. Ohjauksella aikaansaatu muutos on ollut lineaarista ja sillä on ollut vain 
pieni vaikutus ympäristöönsä. Ohjausprosessissa ohjaaja on ollut dominoivassa asemassa ja 
lopputulos on ollut ohjaajan sanelema.  
Konstruktivistisen maailmankuvan ja postmodernin aikakauden mukaisesti ohjaaja ja ohjat-
tava työskentelevät ohjauksessa puolestaan aktiivisessa yhteistyössä.  Uraohjauksessa pyri-
tään luomaan merkityksiä erilaisille uraan vaikuttaville tekijöille ja rakennetaan tulevai-
suutta suhteessa näihin merkityksiin. Tieto- ja oppimiskäsityksen mukaisesti ohjattavan aja-
tellaan oppivan prosessin aikana uutta ja kieltä sekä sanastoa pidetään ohjauksessa merki-
tyksellisenä. Ohjaus on holistista ja vaikuttaa ympäristöön. Ohjausprosessi perustuu lisäksi 
dialogiin ohjaajan ja ohjattavan välillä ja aikaansaatu muutos on lähtöisin ohjattavasta. 
(McMahon & Patton 2008, 12.)  
Tässä tutkielmani vaihessa haluan korostaa tarkoittavani konstruktivistisella maailmanku-
valla McMahonin ja Pattonin (2008) näkemystä konstruktivismista yleiskäsitteenä, jolla tar-
koitetaan laveaa näkemystä, minkä mukaan tieto maailmasta rakentuu ihmisten välisessä 
vuorovaikutuksessa. Tutkimuksen tekijänä olen tietoinen siitä, että käsitteet konstruktivismi, 
konstruktionismi ja sosiaalinen konstruktivismi voidaan myös erotella toisistaan tarkasti ra-
jaten. 
Teollisen aikakauden ohjaus- ja terapiamalleja, kuten kognitiivis-behavioristista ohjausta, 
psykodynaamista ohjausta ja persoonakeskeistä ohjausta, kritisoidaan toisinaan siitä, että ne 
korostavat liikaa persoonallisuuden muokkaamisen menetelmiä ja käyttäytymisentason so-
peutumista jättäen samalla kielen, merkityksen ja kokonaisuuksien merkityksen liian vähälle 
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huomiolle. Teollisen aikakauden ohjaus- ja terapiamenetelmien ongelmana on Peavyn 
(2006, 23) mukaan se, että ne turvautuvat vanhoihin sanastoihin, jotka eivät ole enää käyt-
tökelpoisia. Modernin yhteiskunnan positivistiset sanastot korvautuvat postmodernissa yh-
teiskuntatieteessä uudemmilla sanastoilla, jotka kuvaavat paremmin nykyajan sosiaalista 
elämää. Yhteiskuntatieteen uudet sanastot kumpuavat konstruktionismista, narratiivisesta 
ajattelusta, systeemiteoriasta ja kaaosteoriasta sekä kompleksisuusteoriasta tulevilla käsit-
teillä.  
 
 
2.2 Konstruktivismi ja dialogisuus ohjauksessa  
 
1950-luvulta eteenpäin on tiedon ja oppimisen piirissä vaikuttanut konstruktivistinen käsitys 
maailmasta. Konstruktivismi on tiedon ja oppimisen teoria, joka kuvaa sitä mitä tietäminen 
on ja kuinka ihminen tietää. Konstruktivistinen tietokäsitys pohjautuu psykologiaan, filoso-
fiaan ja antropologiaan ja se kuvaa tietoisuutta väliaikaisena, kehittyvänä, subjektiivisena, 
sisäisesti rakennettuna ja sosiaalisesti ja kulttuurisesti välittyvänä käsitteenä. Oppiminen on 
konstruktivistisesta näkökulmasta käsin nähty itsesäätelyn prosessina, jossa yksilö rakentaa 
uutta tietoa kohtaamalla ongelmia oman tietokäsityksensä valossa ja pyrkii ratkaisemaan 
niitä käyttäen hyväkseen oman kulttuurisen kehityksensä välineitä ja symboleja ja keskus-
tellen tiedon merkityksestä sosiaalisessa yhteistyössä. (Fostnot 1996, ix.) 
Ojasen (2006, 41) mukaan konstruktivismin ydinajatus on, että ajatteluun liittyvät toiminnot 
tulkitaan tiedon rakentumisena. Ihminen on alati merkitystä rakentava yksilö, joten tieto on 
dynaamista, elävää ja muuttuvaa. Tieto ei konstruktivistisen ajattelutavan mukaan siirry op-
pijaan, vaan oppija rakentaa eli konstruoi sen itse omien tavoitteidensa mukaisesti. Oppija 
luo hankkimastaan ja saamastaan informaatiosta tulkintansa avulla oman konstruktionsa, 
mikä merkitsee sananmukaisesti tiedon rakentumista.  
McLeodin (2013, 247) mukaan on olemassa ainakin neljä erilaista tapaa jäsentää konstruk-
tivismia. Voidaan puhua, konstruktivismista, sosiaalisesta konstruktivismista, jälki-struktu-
ralismista tai postmodernismista. Konstruktivismilla filosofiassa viitataan hänen mukaansa 
erityisesti yksilökeskeiseen näkemykseen. Sosiaalinen konstruktionismi kuvaa erityisesti nä-
kemystä, jossa tiedon nähdään rakentuvan osana yhteisöä. Konstruktivistisia ohjaussuun-
tauksia ovat erityisesti sosiodynaaminen ohjaus, ratkaisukeskeinen ohjaus, aktiivinen ohjaus 
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ja narratiivinen ohjaus. Tynjälän, Heikkisen ja Huttusenkaan (2005) mukaan ei ole olemassa 
vain yhtä konstruktivismia. Heidän mielestään on kuitenkin mahdollista puhua kostruktivis-
mista yleisenä epistemologisena paradigmana. Kun puhutaan erilaisista oppimis- ja ohjaus-
käsityksistä ja erilaisista teorioista niiden taustalla, on heidän mielestään hyödyllistä kuiten-
kin spesifioida, mistä suuntauksesta on kulloinkin kyse. He jakavat konstruktivismin kol-
meen suuntauksen: kognitiivisiin, sosiokulttuurisiin ja pragmatistisiin ryhmiin. (Kalli & Ma-
linen 2005, 37 – 38.) 
Lähestyn tässä tutkimuksessa ohjauskeskustelun kontekstia erityisesti sosiodynaamisen oh-
jausnäkemyksen mukaisesti, jonka vuoksi haluan avata sen historiaa ja käytänteitä vielä tar-
kemmin. Sosiodynaaminen ohjaussuuntaus kiinnittyy Kallin ja Malisen (2005, 37 – 38) te-
kemän jaottelun mukaisesti konstruktivismia sosiokulttuurisena näkökulmana korostavaan 
ryhmään. Sosiodynaaminen ohjaus alkoi Onnismaan mukaan kehittyä 1980-luvulla perintei-
sen ammatinvalinnanohjauksen ajauduttua työelämän murroksissa umpikujaan. (Kalli & 
Malinen 2005, 120.) Sosiodynaaminen ohjaus menetelmänä pyrkii auttamaan ihmisiä tun-
nistamaan omia saavutuksiaan, henkilökohtaisia vahvuuksiaan ja mahdollisuuksiaan. Se tu-
kee ja ohjaa ihmisiä voimavarojensa kehittämisessä niin, että heidän kykynsä päästä elä-
mässä eteenpäin paranee. Sosiodynaaminen ohjaus pyrkii edistämään sisältä päin ohjautu-
vuutta, toimijuutta. Ohjaussuuntauksena se korostaa lisäksi kontekstin, sosiaalisuuden ja so-
siaalisten sekä henkilökohtaisten todellisuuksien yhdessä konstruoimista. Suuntauksen kes-
keinen edustaja on Vance R. Peavy. (Peavy 2006, 25.) 
Sosiodynaaminen ohjaus on viisauteen perustuvaa toimintaa, joka käyttää positivistisen, te-
ollisen ajan käsitteiden yläpuolelle nousemiseksi sellaisia käsitteitä, kuten merkityksen luo-
minen, tarinoiden kertominen, yhteistoiminta, ohjattu osallistuminen, tietoinen läsnäolo ja 
tarkkaavainen havainnointi. Sosiodynaamisessa ohjauksessa korostuu käyttäytymisen muut-
tamisen ja persoonallisuuden piirteiden ja ammattien yhteensovittamisen sijaan symbolinen 
konstruointi ja konteksteihin liitetyn minäkuvan ja näkökulmien muodostaminen. Ohjauk-
sessa huomio suunnataan lisäksi eettisiin, merkityksellisiin ja hyödylliseksi osoittautuneisiin 
käytännön ideoihin. Toiminta pohjataan auttamisfilosofiaan. (Peavy 2006, 29 – 31.) 
Sosiodynaamiseen ohjaukseen sisältyy, muiden konstruktivististen ohjaussuuntausten mu-
kaisesti ajatus pyrkimyksestä vastavuoroiseen dialogiseen keskusteluun yksilöohjaustilan-
teessa. Keskusteleminen on yksilöohjausprosessin keskeisin työväline, joka vie asiakkaan 
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tilannetta eteenpäin. Keskustelemisen tarkoituksena on saavuttaa laajempi ymmärrys nyky-
hetkestä. Dialogissa etsitään yhteistä maaperää tilantee tarkastelemiseen ja on tärkeää, että 
kumpikaan osapuoli ei vuorovaikutussuhteessa dominoi toista vaan ohjaaja ja ohjattava ovat 
tasavertaisia. Dialogiseen keskusteluun kuuluu yhtä tärkeänä elementtinä kuin keskustele-
minen, myös tarkkaavainen empaattinen kuunteleminen. Sosiodynaamisessa ohjauksessa 
ohjaajalta odotetaan ohjauskeskustelussa erityisesti avoimuutta ja empaattisuutta, mutta 
myös kykyä sietää hiljaisuutta ja havainnoida mitä jätetään sanomatta. (Peavy 1997, 84.)  
Ojasen (2006, 63 – 65) mukaan dialogissa oleminen sisältää aina kaksi ehtoa. Ensimmäiseksi 
ihmisen on oltava avoimessa yhteydessä toiseen. Ja toiseksi hänen on oltava läsnä kokonai-
sena ihmisenä, omana itsenään. Ojasen mukaan ohjauksessa voidaan puhua kahdenlaisesta 
dialogista: avoimesta ja teknisestä. Avoin dialogi on yhteys, joka edellyttää ihmettelyä ja 
rohkeutta omaan kokemiseen ja kiinnostuneisuutta toisen kuuntelua kohtaan. Tekninen dia-
logi perustuu päinvastoin rajoittuneeseen tarkkaavaisuuteen, joka ei todellisuudessa kuun-
tele toista eikä suhtaudu toiseen hyväksyvästi, arvostavasti ja kunnioittavasti vaan pyrkii 
paremmin tietämiseen ja tiedon jakamiseen.  
Ohjauksella ammatillisena toimintana on aina ollut tiivis yhteys sekä ihmistieteisiin että val-
litseviin yhteiskunnallisiin ilmiöihin. Ohjauksen merkitys on Lairion (1992, 106) ja Vähä-
möttösen (1998, 21) mukaan korostunut yhteiskunnallisissa muutos- ja murrosvaiheissa. 
Ojasen (2006, 36 – 37) mukaan on ennustettavissa, että vallitsevassa yhteiskunnallisessa ti-
lanteessa ohjauksen asema ammatillisen kehittymisen muotona tulee entisestään korostu-
maa. Yhteiskunnallinen tilanne edellyttää aivan eri tavalla kuin modernina aikakautena osaa-
misen jatkuvaa ylläpitämistä ja osoittamista työkäytänteissä. Postmodernia aikakautta lei-
maa epävarmuus ja jatkuvasti muuttuvat työ- ja koulutusmarkkinat, joiden keskellä tarvitaan 
tehokkaita tukitoimia. Tämän lyhyen historiallisen johdatuksen kautta siirryn tarkastelemaan 
ohjaajan työotteen rakentumista osana asiantuntijuuden kehittymistä. 
 
 
2.3 Ohjausasiantuntijuus ja sen kehittyminen 
 
Muodollisen koulutuksen myötä opinto-ohjaajat tutustuvat ohjauksen eri teoriasuuntauksiin, 
ja ohjauskeskustelussa käytettäviin menetelmiin sekä työvälineisiin, mutta harvemmin itse 
työssään sitoutuvat tiedostetusti yhteen ohjauksen koulukuntaan ja teoriasuuntaukseen. 
10 
 
Tämä ilmiö liittyy asiantuntijuuden jatkuvaan kehittymiseen. Asiantuntijuuden on perintei-
sesti nähty muotoutuvan kolmesta erilaisesta tiedonlajista: teoreettisesta tiedosta, käytännöl-
lisestä tiedosta ja osaamisesta sekä metakognitioista ja refleksiivisyydestä. (Eteläpelto 1997, 
97 – 99; Tynjälä 2003, 47; 2004, 176 – 177. )  
Hytösen mukaan koulutuksen aikana hankittu tieto on yleensä luonteeltaan teoreettista. Työ-
kokemuksen myötä asiantuntijuus ja implisiittinen tieto lisääntyvät. Kun asiantuntijuus oh-
jaustyössä lisääntyy, pystyvät ohjaajatkin etenemään ongelmanratkaisussaan intuitiivisesti, 
eikä heidän tarvitse miettiä teorioita tai sääntöjä ratkaisujensa pohjaksi. Puhutaan äänettö-
män tiedon lisääntymisestä. Tällaisen äänettömän tiedon kehittyminen niin alalla kuin allalla 
edellyttää runsaasti käytännön kokemusta kyseisessä työtehtävässä toimimisesta. (Hytönen 
2002, 40.)  
Argyris ja Schön (1974, 4 – 7; 1977, 10 – 11; 1996) ovat pohtineet asiantuntijuuden kehit-
tymistä organisaatiopsykologian näkökulmasta. Heidän käsityksensä mukaan ihmisillä on 
olemassa omaan toimintaansa liittyen erilaisia julkiteorioita ja käyttöteorioita. Argyris ja 
Schön ovat havainnollistaneet julkiteorian ja käyttöteorian eroavaisuutta mielestäni hyvin 
kuvaamalla esimerkkitapausta, jossa ihmisen tulee kuvitella miten hän toimisi jossakin tie-
tyssä tilanteessa. Antaessaan vastauksen kysyttyyn kysymykseen ihminen pyrkii yleensä 
esittämään itsensä positiivisessa valossa, yhteisössä vallitsevien normien mukaisesti. Käyt-
töteoria on puolestaan siinä hetkessä ja niissä olosuhteissa tehty päätös siitä, miten tilanne 
tulisi ratkaista. Ohjaustyössä toimitaan usein intuitiivisesti ja käyttöteoria saattaa ohjattavan 
tarpeiden mukaisesti muotoutua useita kertoja uudelleen ja uudelleen.  
Mezirowin (1978, 1981) on luonut käsitteen kriittinen reflektio, jolla tarkoitetaan sellaisia 
ajattelun prosesseja ja kokemuksia, joiden avulla oppiva yksilö voi ensin tulla tietoiseksi 
ajattelunsa ja toimintansa lähtökohdista ja pyrkiä siten arvioimaan, kyseenalaistamaan ja 
muuttamaan niitä (Vehviläinen 2001, 26). Pekkari (2006, 97) jatkaa väitöskirjassaan Goul-
din (1995) Mezirowin (1995) ja Leskelän (2005) tutkimuksien pohjalta, että silloin kun ih-
minen arvioi uudelleen toimintansa suuntaamista, ongelmanratkaisussa ja toiminnassa käyt-
tämiään strategioiden ja menettelytapojen toimivuutta, kyse on kriittisestä reflektiosta. Toi-
minnan epäonnistuessa käytännössä, kriittisen reflektion avulla on mahdollista muuttaa koko 
tietorakennetta. Toiminta voi edellyttää kriittistä reflektiota myös silloin, kun muuttuneet 
olosuhteet tuovat ongelmia aiemmin toimineeseen skeemaan.  
11 
 
Monet ohjausalan ammattilaiset on koulutettu uskomaan, että tiettyihin ongelmiin on ole-
massa tietyt, siihen tarkoitukseen vahvistetut ja näyttöön perustuvat interventiot. Peavyn mu-
kaan sosiodynaamisessa ohjauksessa ohjaajat toimivat kuitenkin enemmän Levi-Starussin 
bricoleur käsitteen mukaan. Bricouler-ohjaajat ovat eräänlaisia professionaalisen tason jo-
kapaikanhöyliä. He luovat ratkaisuja ongelmiin, eivätkä sovella aiemmin omaksumiaan in-
terventioita. He käyttävät ohjaustyössä käsillä olevaa materiaalia, mukaan lukien kaikki eri-
laiset ideat ja kaiken kerääntyneen tiedon ja kokemuksen. (Peavy 2004, 107.)  
Peavyn (2004, 107 – 108) mukaan Bricouler-ohjaajat tietävät etteivät he perusta ohjaustaan 
ennustettavauuteen ja varmuuteen. Heillä on taito koota yhteen erilaisia vaihtoehtoja. He 
selvittävät kaikki saatavissa olevat resurssit ja avunhakijan voimavarat ja turvautuvat dialo-
giin, kulttuuritietoisuuteen, intuitioon, tarinoihin ja havaintojen sekä pohdintojen jakami-
seen. Kun bricouler-ohjaaja tapaa avunhakijan, hän ymmärtää, että ohjauksen lähtökohtana 
on sekä avunhakijan että ohjaajan elämänkokemus ja tieto, mutta myös ohjattavan tilantee-
seen liittyvät rajoitukset ja mahdollisuudet. Yksilöohjauksessa ohjaaja johdattelee prosessia 
käyttäen hyväksi niin omaa kuin avunhakijan älykkyyttä, mielikuvitusta, havainnointikykyä 
ja muistia. Ohjauksen tavoitteena on pyrkiä yhdessä ohjattavan kanssa kehittelemään näistä 
aineksista mahdollisimman käyttökelpoista ja ohjattavan tilannetta eteenpäin vieviä ratkai-
sua.  
Ohjaus nähdään yhä useammassa suomalaisessa koulussa koko koulun tehtävänä, mikä on 
hyvä asia, sillä jokaisella oppilaalla on näin lähtökohtaisesti mahdollisuus saada tukea niin 
omiin opintoihinsa kuin omaan kasvuprosessiinsa helpommin koko koulun henkilökunnalta. 
Holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin mukaan koulussa on tärkeää pyrkiä integroi-
maan uranvalinnanohjausta, kasvun ja kehityksen tukemista sekä opiskelun ohjausta jousta-
vaksi ohjauskokonaisuudeksi. (Lairio & Puukari 1999, 27 – 30.) 
Van Esbroeckin ja Wattsin holistisessa opiskelijakeskeisessä mallissa koko koulun ohjaus-
toiminta nähdään nelikehäisenä mallina, jonka sisimmällä kehällä ennen ammatillisia osaajia 
ohjausta antavat perhe, sukulaiset ja ystävät. Toisella tasolla ohjaustyötä tekevät opettajat. 
He huolehtivat ensikäden ohjauksesta ja lähettävät esimerkiksi erityistä tukea tarvitsevat op-
pilaat opinto-ohjaajalle. He integroivat myös omaan opetukseensa uranvalinnanohjausta ja 
näin tukevat oppilaiden jatkokoulutusvalintaprosessia. Kolmannella ohjaustasolla työsken-
televät opinto-ohjaajat, jotka tekevät läheistä yhteistyötä niin opettajien kuin muidenkin op-
pilaitosten ulkopuolisten neuvonta- ja ohjauspalveluiden edustajien kanssa. Opinto-ohjaajat 
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ovat erityisesti vastuussa uranvalinnanohjauksesta ja tiedottavat oppilaita erilaisista koulu-
tus- ja uravaihtoehdoista. Neljännellä ohjaustasolla ohjausta antavat oppilaitosten ulkopuo-
liset asiantuntijat, jotka työskentelevät yhteiskunnan ohjaus- ja tukipalveluorganisaatioissa. 
(Athanasou & Van Esbroeck 2008, 35 – 40.) 
Kaikki opinto-ohjaajien antama yksilöohjaus ei kuitenkaan ole ohjausta, vaan osa työstä on 
tiedotusta ja neuvontaa. Tiedotus ja neuvonta voidaan erottaa perinteisestä ohjaustyöstä sillä 
perusteella, että niissä ohjattava ei yleensä konstruoi tietoa yhdessä ohjaajan kanssa vaan on 
enemmin kuuntelija. Tiedon jakamisen tarkoitus on antaa ohjattavalle tietoja esimerkiksi 
opiskelu- ja työmahdollisuuksista, jotta hän voisi itse jatkaa asian tarkastelua. Neuvonta on 
jo asteen verran vuorovaikutuksellisempaa kuin puhdas tiedonvälitys. Ohjaustyössä tulisi 
kuitenkin välttää neuvomista ja asian paremmin tietämistä. Ohjeita on hyvä antaa vain neut-
raaleissa olosuhteissa ja varmana siitä, ettei toiminnallaan vaikuta ohjattavan päätöksente-
koon. (Onnismaa 2007, 22 – 26.) Neuvoja antaessaan ohjaajat syyllistyvät usein kertomaan 
ohjattavalle, mitä hänen tulisi tehdä. Tämä saa aikaiseksi ristiriidan laadukkaan ohjauksen 
periaatteiden suhteen (Sutton & Stewart, 2008, 3). 
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3 OHJAUSKESKUSTELUSSA KÄYTETTÄVÄT TYÖVÄLINEET 
 
 
 
Laadukas yksilöohjaus on tarkkaa tietämystä oppimisesta, opiskelusta, kasvusta ja kehityk-
sestä, sekä ymmärrystä erilaisia ihmisiä ja kulttuureja kohtaan. Sosiodynaamisen ohjausteo-
rian mukaan ohjauskeskusteluissa tulisi tapahtua aina aito ja inhimillinen kahden ihmisen 
kohtaaminen, jossa kummallakin osapuolella pitäisi olla oikeus saada osakseen kunnioitusta. 
Laadukas yksilöohjaus vaatii ohjaajalta korkeaa moraalia ja eettistä osaamista sekä kykyä 
tarkastella itseään ja omaa toimintansa kriittisesti analysoiden ja arvioiden. Ohjauskeskuste-
lun tarkoitus on aina ajaa ohjattavan asiaa. Useimmiten se tarkoittaa ohjattavan oman toimi-
juuden tukemista, mutta välillä se on myös hänen saattamistaan tuen äärelle. Kaikki ohjauk-
sen suuntaukset pyrkivät edistämään ohjattavassa tapahtuvaa muutosta. (Peavy 2006, 35.)  
Persoonakeskeisen ohjauksen mukaan kolme tärkeintä ohjaussuhteen edellytystä ovat ai-
tous, asiakkaan ehdoton arvostaminen ja empaattinen ymmärtäminen. Aitoudella ohjaussuh-
teessa tarkoitetaan sitä, että ohjaaja työntää syrjään ammatilliset roolinsa ja kohtaa toisen 
ihmisen läpinäkyvästi ja rehellisesti. Asiakkaan ehdoton arvostaminen näkyy ohjaussuh-
teessa siten, että ohjaaja ottaa ohjattavan kertomukset tosina, kunnioittaa häntä sekä hyväk-
syy hänet ja osoittaa välittävänsä. Empaattinen ymmärtäminen tarkoittaa sitä, että ohjaaja 
pyrkii havainnoimaan ohjattavan kokemusmaailmaa tarkasti ja vastaa ymmärtävästi ohjatta-
van tunteisiin. (Amundson 2005, 20.) 
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Työväline sanana voidaan ohjauksen kontekstissa ymmärtää monella tavalla. Tässä vai-
heessa tutkielmaa onkin hyvä määritellä, mitä tarkoitan puhuessani ohjauskeskustelun työ-
välineistä.  Olen päätynyt käyttämään käsitettä työväline Peavyn tekemän jaottelun mukai-
sesti. Puhuessani teknisistä työvälineistä tarkoitan niitä työvälineitä, jotka viittaavat ei-sym-
bolisiin objekteihin. Opinto-ohjaajien työssään käyttämiä ohjauskeskustelun teknisiä työvä-
lineitä ovat esimerkiksi internet, ohjauskortit, metaforiset esineet, opinto-oppaat ja muu kir-
jallinen materiaali. Puhuessani mentaalisista työvälineistä tarkoitan puolestaan kaikkia kie-
lellisiä ilmaisuja ja ajattelua vaativia työvälineitä kuten sanoja, keskustelemista, ideoita, me-
taforia, tarinoita, miellekarttoja ja kaavioita. Lähes aina ohjauskeskustelujen käytetyin työ-
väline on mentaalinen: keskustelu. Osa ohjauskeskustelussa käytetyistä työvälineistä on sekä 
teknisiä että mentaalisia riippuen siitä, miksi ja miten niitä käytetään. (Peavy 2006, 61 – 62.) 
 
 
3.1 Tekniset työvälineet 
 
3.1.1 Internet teknisenä työvälineenä 
 
Internet palveluineen on opinto-ohjaajien työssään päivittäin käyttämä tekninen työväline. 
Sen avulla opinto-ohjaajat esimerkiksi tarkastavat tietojaan erilaisista koulutus- ja hakujär-
jestelyistä ja käyttävät erilaisia internetpohjaisia ammatinvalintatestejä yksilöohjauksen tu-
kena. Matikainen on määritellyt verkon uudenlaisen toiminnan ja ohjauksen areenaksi, jonka 
toimintakonteksti on abstrakti ja keinotekoinen. (Matikainen 2004, 126.) Internettiä ohjauk-
sen työvälineenä on tutkittu useista eri näkökulmista ja tutkimus lisääntyy jatkuvasti.  
Ohjaus- ja neuvontasivustot voivat hyödyttää monia ihmisiä, joilla on valmiuksia etsiä tietoa 
internetistä tulevaa koulutusvalintaa tai työtä ajatellen. Maksimaalisen hyödyn saavutta-
miseksi ohjaajalla täytyy kuitenkin olla riittävästi taitoa tiedonhakuun ja hänen täytyy pitää 
tietotekniset taitonsa ajan tasalla. Jos ohjattavalle annetaan tehtäväksi tehdä internetissä teh-
täviä, joita käsitellään myöhemmin, täytyy ohjaajan olla tehtävänannossaan tarkka ja harkita 
tehtävien tarkoituksenmukaisuutta. (Amundson, Harris-Bowelsbey & Niles. 2009, 90 – 91.) 
Internettiä teknisenä työvälineenä voidaan käyttää yksilöohjauskeskusteluissa keinona etsiä 
informaatiota eri koulutusaloista ja hakujärjestelyistä. Opinto-ohjaajien usein käyttämiä 
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www-sivustoja ovat: kunkoululoppuu.fi, tat.fi, opintopolku.fi, oph.fi, opintoluotsi.fi ja am-
mattinetti.fi. Internetistä löytyy myös useita ammatinvalintaan liittyviä testejä, joita ohjatta-
vaa voidaan pyytää tekemään osana yksilöohjauskeskustelua. Tunnetuin internetpohjainen 
ammatinvalintatesti on työhallinnon ylläpitämä AVO-testi. 
AVO-testi perustuu John Hollandin vuonna 1959 luomaan ammatillisen kehityksen teoriaan 
persoonallisuuden piirteiden vaikutuksesta ammatinvalintaan. Hollandin teorian mukaan 
ammatillinen tyytyväisyys, pysyvyys ja saavutukset riippuvat siitä, kuinka hyvin yksilön 
persoonallisuus sopii yhteen hänen työympäristönsä kanssa. Teorian mukaan ihmiset voi-
daan eritellä kuuteen erilaiseen ammatilliseen tyyppiin tai tyyppiyhdistelmään. Nämä ovat: 
tutkiva, taiteellinen, sosiaalinen, johtava, konventionaalinen ja realistinen. (Spokane, 
Luchetta & Richwine 2002, 373 – 426.) 
Sosiodynaamisen ohjausfilosofian mukaan ohjauskeskustelu on yhdessä työskentelemistä 
ohjattavan auttamiseksi ja hänen päämääriensä saavuttamiseksi. Ohjaus pohjautuu hyvään 
ja turvalliseen vuorovaikutussuhteeseen ja dialogiseen kuunteluun, jossa molemmat tietävät 
ja ovat asiantuntijoita. Sosiodynaamisen ohjauksen mukaan tekniset työvälineet ovat tärke-
ässä asemassa ohjauskeskusteluissa. Käyttämällä esimerkiksi internettiä tai tekemällä erilai-
sia testejä voidaan tuottaa tietoa ohjauskeskustelujen tueksi ja auttaa asiakasta havainnoi-
maan omia mielenkiinnon kohteitaan, toiveitaan ja pelkojaan. (Peavy 2006, 20 – 22, 26, 35 
– 45, 61 – 62.) 
 
 
3.1.2 Metaforiset esineet teknisenä työvälineenä 
 
Metaforalla on tavallisesti kaksiosainen struktuuri. Se koostuu subjektitermistä ja metafori-
sesta modifioijasta. Esimerkiksi voidaan ottaa tuttu sanonta: ”Leikki on lapsen työtä.” Tässä 
”leikki” on subjektitermi ja ”lapsen työtä” on metaforinen modifioija. (Nummenmaa & Lau-
tamatti 2004, 95.) Metaforalla tarkoitetaan kreikan kielessä siirtämistä. Tehtäessä jokin asia 
ymmärrettäväksi se voidaan siirtää toiseen kontekstiin. Metaforassa on pohjimmiltaan kyse 
merkityksenannosta. Merkityksenantoprosessi voi tulla ohjauksessa näkyväksi erilaisina 
muotoina. Metaforat ovat vertauskuvia, joiden avulla on mahdollisuus käsitellä vaikeitakin 
abstrakteja käsitteitä. Yleisimmin metaforat sanallistetaan ”joku on kuin jotakin.” Metaforat 
voidaan kuitenkin esittää myös toisenlaisessa muodossa, esineinä ja kuvina. (Kelly 1955, 
Mahoney 1991, Peavy 1992, 1997; ks. Nummenmaa & Lautamatti 2004, 94 – 96.)   
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Jooste ja Cleaver ovat yhdistäneet konkreettisen esineellisyyden ja visuaalisuuden ehdot-
taen, että konkreettiset metaforat ovat tehokkaampia kuin verbaaliset, sillä konkreettinen 
esine toimii samalla myös visuaalisena ärsykkeenä. Ohjauksessa metaforista esinettä voi-
daan käsitellä ja se on fyysisesti läsnä. Jooste ja Cleaver ovat havainnollistaneet metaforisen 
esineen käsitettä kertomuksella terapeutista, joka halusi terapiassa lisätä asiakkaansa it-
sehavainnointikykyä hiilen metaforalla. Hän vertasi asiakasta hiilenpalaan, joka oli kova, 
mutta mistä oli mahdollista irrottaa palanen. Asiakas sai terapiassa koskettaa hiiltä ja se vär-
jäsi hänen kätensä mustaksi. Asiakas oli masentunut ja näki itsensä negatiivisessa valossa. 
Asiakkaan voimaantumista tuki kuitenkin se, että terapeutti kertoi hänelle hiilen voivan 
muuttaa muotoa ja asiakkaan voivan parantua masennuksestaan. (Jooste & Cleaver 1992. ks. 
Vähämöttönen & Keskinen 1994, 86 – 87.) 
Opinto-ohjaajat voivat hyödyntää ohjauskeskustelussa teknisenä työvälineenään erilaisia 
metaforisia esineitä. Metaforisilla esineillä tarkoitetaan mitä erilaisempia fyysisesti ole-
massa olevia tavaroita, joiden kautta ohjattava voi kuvata omia mietteitään ja tunteitaan oh-
jaajalle. Tunnettuja ohjauskeskusteluissa käytettyjä metaforisia esineitä ovat esimerkiksi 
Mannerheimin lastensuojeluliiton Vertaansa vailla- kuvakortit, Pesäpuun nallekortit ja Tun-
teet tutuksi- tehtäväkortit. Erilaisia ohjauskortteja voi ostaa ja tehdä myös itse. Kuvakortit 
voivat olla hyödyksi erityisesti ohjattaville, joiden on vaikea hahmottaa omia ominaisuuksi-
aan. Tämän tutkimuksen aineistonkeruu osiossa hyödynnettiin NN-Project ky:n TOIVO – 
kuvallisia ohjauskortteja, joiden avulla ohjattavat pyrkivät sanallistamaan tunteitaan yksilö-
ohjauskeskustelun alussa ja lopussa. Läheskään aina ohjattavat ei osaa sanallistaa ajatuksi-
aan, mielipiteitään, haaveitaan, tunteitaan ja pelkojaan nykyiseen elämäntilanteeseensa, 
opiskeluun ja tulevaisuuteen liittyen. Kortteja voidaan käyttää missä tahansa ohjausprosessin 
vaiheessa. Ne voivat aktivoida aiheeseen tai olla mukana tehtäessä tärkeitä ratkaisuja. Oh-
jausprosessin voi myös päättää valitsemalla esimerkiksi kortin kuvaamaan sitä, miltä nyt 
tuntuu.   
Korttien luokittelutehtävää on perinteisesti käytetty ongelmanratkaisuun tähtäävissä ohjaus-
tilanteissa hahmottamaan erilaisia vaihtoehtoja ja luokittelemaan niitä eri kategorioihin. 
Ellenin (1992) mukaan korttien luokitteleminen stimuloi muistoja ja auttaa ymmärtämään 
kuinka ihmiset käsittelevät tietoa. Amundsonin (1998) mukaan ne tuovat ohjaukseen konk-
reettisuutta ja voivat auttaa ohjattavia näin saavuttamaan suurempia onnistumisen tunteen 
kokemuksia ohjauksessa. Kortteja voidaan käyttää ohjauksessa visualisoimaan myös tun-
teita ja ajatuksia. (Parker ks. McMahon & Patton 2006, 177.) 
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Visuaaliset kuvalliset metaforat ovat Walgenbachtin mukaan metaforisuuden tärkein muoto. 
Hänen mukaansa erilaiset metaforiset kuvat muodostavat symbolisen ja esteettisen raken-
teen, jonka avulla voidaan innovoida uutta. Hän näkee kuvat yhtä aikaa paitsi objektiivisina 
ja subjektiivisina myös yksilöllisinä ja yleisinä, figuratiivisina ja operatiivisina. Visuaalisia 
metaforia voidaan muuntaa ja kehittää. Ne ovat perusta konkreettiseen toimintaan orientoi-
tumiseen. (Walgenbacht 1990, 3 – 11. ks. Vähämöttönen & Keskinen, 1994, 86.) 
Psykodynaamisessa ohjauksen lähestymistavassa hyödynnetään metaforia teknisenä työvä-
lineenä. Suuntauksen ohjausmenetelmiä ovat transferenssi, vapaa assosiaatio ja ohjattavan 
vastustusten ja defenssien tunnistaminen ja analysointi. (McLeod 2009, 86 – 89.) Transfe-
renssilla tarkoitetaan yksinkertaistetusti menetelmää, jossa ohjattava tiedostamattomasti siir-
tää tunteitaan, asenteitaan ja halujaan ohjaajaansa. Ohjattavan heijastamat reaktiot voivat 
olla joko positiivisia tai negatiivisia. (Sutton & Stewart 2008, 10 – 11.) Lähestymistapa poh-
jautuu Freudin psykoanalyysille, ja se sisältää ajatuksen terapeuttisesta auttamisesta. Psyko-
dynaamisessa ohjauksessa ohjaaja toimii ikään kuin peilinä ohjattavalleen ja auttaa tätä ta-
voittamaan itsessään niitä tunteita, joita ohjattava ei ehkä ole tiedostanut. Metaforinen esine 
voi herättää ohjattavassa ajatuksen yhteenkuuluvuudesta ja tätä kautta nostaa tiedostamatto-
mia tunteita tietoiseen ajatteluun. (McLeod 2009, 86 – 89.) 
 
 
3.1.3 Kirjallinen materiaali ja tehtävät teknisenä työvälineenä 
 
Erilaista kirjallista materiaalia, kuten koulutus- ja hakuoppaita sekä eri oppilaitosten esitteitä 
voidaan käyttää ohjauskeskusteluissa teknisinä työvälineinä. Kokeneet opinto-ohjaajat löy-
tävät nopeasti kirjallisesta materiaalista tarvitsemansa tiedon, eikä ohjauskeskustelua tar-
vitse aina keskeyttää menemällä tietokoneelle etsimään jotakin asiaa. Koulutus- ja hakuop-
paiden tutkiminen yhdessä ohjattavan kanssa lisää ohjattavan tiedonkäsittelyvalmiuksia ja 
antaa hänelle konkreettisia keinoja jatkaa asiaan perehtymistä yksilöohjauskeskustelun jäl-
keenkin. 
Kognitiivis-behavioraalisessa ohjauksen teoriasuuntauksessa hyödynnetään kirjallista mate-
riaalia ja tehtäviä teknisinä työvälineinä. Kognitiivis-behavioristisen ohjauksen mukaan tär-
keintä ohjauksessa on tukea ohjattavan tiedonkäsittelykykyä ja pyrkiä laajentamaan sitä ää-
rimmilleen. Ohjattavan tiedonkäsittelykykyä lisätäkseen ohjaajalla on käytössään erilaisia 
18 
 
menetelmiä kuten sokraattinen dialogi, itsevarmuuden lisääminen ja erilaisen käyttäytymi-
sen kokeileminen. Yksilöohjaus perustuu säännölliseen työskentelyyn ja tapaamisiin ohjaa-
jan kanssa. Ohjattava voi toisinaan joutua tekemään myös kotitehtäviä ja tutustumaan itse-
opiskelumateriaaleihin. (McLeod 2009, 152 – 153.) 
Kognitiivis-behavioraalinen ohjaus on yleinen terapiamuoto ja sen työkentällä on tavallista, 
että ohjaukseen hakeuduttaessa lähdetään yleensä liikkeelle ohjattavan tilanteen määritte-
lystä. Ohjauksessa tarkastellaan ohjattavan voimavaratekijöitä ja ongelmia ja luodaan hä-
nelle suunnitelma tulevaisuutta ajatellen. On tavallista, että ohjauksessa tehdään tehtäviä, 
joiden kautta ohjattava joutuu pohtimaan itseään ja omaa tilannettaan. (McLeod 2009, 153 
– 158.) Tehtävät teknisenä työvälineenä voivat olla esimerkiksi oman elämän lukujärjestyk-
sen suunnittelemista tai ohjauksen oppikirjojen joidenkin aihealueiden tehtävien tekemistä.  
Tehtävät teknisenä työvälineenä auttavat ohjattavaa motivoitumaan ohjauskeskusteluun. Ne 
aktivoivat ja auttavat herättelemään aiheeseen. Kotitehtävien tarkoitus on puolestaan syven-
tää jo opittua tai pohdittua asiaa ja jatkaa tilanteen käsittelyä myös muussa kontekstissa.  
 
 
3.2 Mentaaliset työvälineet 
 
3.2.1 Keskusteleminen mentaalisena työvälineenä 
 
Kaikki ohjauksen eri suuntaukset käyttävät mentaalisena työvälineenään keskustelua. Kes-
kusteleminen on tehokas ja selkeä ohjauksen työväline, mutta ei missään nimessä yksinker-
taisin hallita. Keskustellessa ollaan jatkuvassa vuorovaikutuksessa ohjattavan kanssa. Sosio-
dynaamisen ohjauksen teoriasuuntaus on määritellyt ohjauskeskusteluissa käytävän keskus-
telun älykkääksi keskusteluksi. Älykäs keskustelu eroaa tavanomaisesta keskustelusta siten, 
että siinä ohjaaja ja ohjattava pyrkivät molemmat saamaan älykkyytensä ja luovuutensa par-
haalla mahdollisella tavalla käyttöönsä. Sosiodynaamisen ohjauksen mukaan älykäs keskus-
telu vaatii dialogista kuuntelua, sitoutumista ongelmanratkaisuun, kykyä hyödyntää meta-
kognitiivisia taitoja ja osoittaa keskinäistä luottamusta ja kunnioitusta. Sosiodynaamisen oh-
jauksen mukaan ohjausprosessi ja kaikki ratkaisut, jotka siinä saadaan aikaiseksi pohjautuvat 
loppujen lopuksi ohjattavan ja ohjaajan väliseen kielelliseen ja emotionaaliseen vuorovaiku-
tukseen. (Peavy 2006, 88 – 90.) 
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Monet opinto-ohjaajat käyttävät yksilöohjauskeskustelujensa työvälineenä ainoastaan kes-
kustelua. Sosiodynaamisessa ohjauksessa on kuitenkin tavallista, että keskustelun lomassa 
voidaan hyödyntää myös muita teknisiä ja mentaalisia työvälineitä. Persoonakeskeinen oh-
jauksen teoriasuuntaus edustaa tälle aatteelle vastakkaista näkemystä. Carl Rogersin luoman 
persoonakeskeisen ohjausteorian mukaan ohjauskeskustelun toteuttaminen vaatii äärimmäi-
sen huomion kiinnittämistä ohjaussuhteeseen. Ohjaussuhde perustuu kokonaisvaltaiseen hy-
väksyntään ja aitouteen, jonka vuoksi on tavallista, että persoonakeskeisen ohjausteorian yk-
silöohjauskeskusteluihin ei tuoda ”mitään turhaa.” Keskusteltaessa lähdetään aina liikkeelle 
vain niistä asioista, jotka ohjattava haluaa tuoda tilanteeseen. Ohjauksen toteuttaminen vaatii 
erityistä läsnäoloa ja keskusteluun antautumista. Ohjauskeskustelut edellyttävät ohjattavan 
keskittynyttä kuuntelua. Muiden teknisten ja mentaalisten työvälineiden käyttö koetaan häi-
ritsevänä ohjauskeskustelun kannalta. Persoonakeskeisen ohjausteorian keskeisimpänä työ-
menetelmänä pidetään ohjattavan kokemusmaailman reflektointia. (McLeod 2009, 170, 174 
– 178, 181 – 190.) Reflektiolla tarkoitetaan keskustelemisen keinoa, jossa ohjaaja heijastaa 
ohjattavalta kuulemansa asiat takaisin hänelle. Asioiden toistaminen takaisin ohjattavalle 
osoittaa, että ohjaaja kuuntelee ja on kiinnostunut hänen tarinastaan. Reflektiota on kuvattu 
usein kuin peilin nostamiseksi ohjattavan kasvojen eteen, tehokkaasti ja oikein toteutettuna 
se auttaa ohjattavaa näkemään itsensä ja tilanteensa hyvinkin selvästi. (Hough 2010, 44.) 
 
 
 
3.2.2 Keskustelun suuntaamisen keinot mentaalisena työvälineenä 
 
Ohjauskeskustelut eivät aina tavoitteistaan huolimatta lähde sujumaan halutulla tavalla. Voi 
olla, että ohjausvuorovaikutus ja hyvä ohjaussuhde eivät syystä tai toisesta muodostu. Nor-
man Amundson on määritellyt ja Jussi Onnismaa esitellyt keinoja, joita ohjaajat voivat käyt-
tää suunnatakseen ohjauskeskusteluja uudelleen. Näiden keinojen avulla ohjausvuorovaiku-
tus voi helpottua tai palata takaisin raiteilleen. 
Sopiminen on tehokas ohjauskeskustelun väline, jonka avulla voidaan selventää ohjauskes-
kustelun tavoitetta, kestoa ja ajoitusta. Sopimisen kautta ohjauskeskustelulle luodaan selkeät 
puitteet ja säännöt, mikä auttaa molempia osapuolia pitämään mielessään ohjaustilanteen 
tarkoituksen. Sopiminen on eräänlaista alkuneuvottelua tilanteen tarkoituksesta. Ohjauksen 
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aikana voidaan toisinaan joutua purkamaan näitä alussa sovittuja rakenteita. Tavoitteen aset-
taminen ja toiminnan suunnittelu tehdään yleensä myös ohjauskeskustelun alkupuolella. Ta-
voitetta ja toimintaa on hyvä suunnitella myös konkreettisesti. (Onnismaa 2007, 29 – 30.) 
Kysyminen, selventäminen ja tarkentaminen ovat keskustelun suuntaamisen keinoja, joilla 
ohjaaja pyrkii ymmärtämään ohjattavan tilannetta ja toimintaa. Näiden selventävien keino-
jen avulla ohjaaja voi varmistua siitä, että ymmärtää ohjattavan tilannetta samalla tavoin 
kuin hän. Avoimilla kysymyksillä pyritään rohkaisemaan ohjattavaa pohdintaan ja ajattelun 
laajentamiseen. (Amundson 2005, 33; Hough 2010, 48 – 51.) Ohjausvuorovaikutus pysyy 
avoimena, kun ohjaaja perustaa käsityksensä ohjattavalta saamaansa tietoon, eikä omiin us-
komuksiinsa ja epäilyihinsä. Keskustelussa tulee toisinaan esille myös asioita, joihin ohjaa-
jan on hyvä kohdentaa tarkempaa huomiota. Jonkin yksityiskohdan tai uuden asian esille 
tuomiseksi voidaan tarvita kysymyksiä. Myös rajojen asettaminen voi nostaa esille halutun 
yksityiskohdan tai tuoda tarvittavaa joustoa asian käsittelyyn. (Onnismaa 2007, 30.) Rajoit-
tamalla ohjattavan viestintää määritellään sallitun käyttäytymisen rajoja ohjattavalle. 
(Amundson 2005, 33.) 
Ohjauskeskusteluissa on hyvä myös kannustaa ohjattavaa. Erityisesti persoonallisuudeltaan 
sisäänpäin kääntyneet ohjattavat voivat saada jo pelkästä kannustuksesta rohkeutta omien 
ajatusten ja mielipiteidensä ilmaisuun. (Onnismaa 2007, 31.) Tuen antaminen ohjattavalle 
on erittäin tärkeää. Tukemisen taitoon kuuluu toisten rohkaiseminen ja kiittäminen. Kun oh-
jaaja tukee ohjattavaa tekemällä myönteisiä huomautuksia, on hänen hyvä kohdistaa sanansa 
mahdollisimman huolellisesti juuri siihen asiaan, minkä haluaa nostaa esille. (Amundson 
2005, 33.) Konfrontoinnilla tarkoitetaan tilannetta, jossa ohjaaja voi puolestaan pysäyttää 
ohjattavan havaittuaan hänen sanojensa ja tekojensa välistä ristiriitaa. Konfrontoinnissa ase-
tetaan nämä esitetyt näkemykset vastakkain. Tämän ohjauskeskustelun suuntaamisen tarkoi-
tetun välineen käyttöä kannattaa kuitenkin harkita, sillä se saattaa saada ohjattavan puolus-
tautumaan ja vaikuttaa negatiivisesti ohjaussuhteeseen. (Onnismaa 2007, 31; Amundson 
2005, 34.) 
Ohjauskeskusteluissa nonverbaalilla viestinnällä voidaan vaikuttaa yllättävän paljon ohjaus-
keskusteluihin. Välttääkseen epäselvien ja ristiriitaisten viestien antamista ohjausammatti-
laisen kannattaa kiinnittää huomiota sanattoman ja sanallisen viestinnän yhteensopivuuteen.  
Egan (1994) on luonut ohjaajien tueksi SOLER-mallin, jota hyödyntämällä ohjaajien on 
mahdollista kiinnittää huomiota omaan nonverbaaliseen viestintäänsä. Lyhenne SOLER on 
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lähtöisin sanoista Squarely, Open, Lean, Establish Eye Contact ja Relax. Ohjaajan on tärkeää 
muistaa keskusteltaessa ohjattavansa kanssa istua suoraan kohti häntä, säilyttää avoin ke-
honasento, nojata kiinnostuneesti eteenpäin, säilyttää katsekontakti asiakkaaseen ja rentou-
tua. (Hough 2010, 41.) Ohjauskeskusteluihin kuuluvat oleellisena osana myös hiljaisuus ja 
tauot. Luottamuksellisessa vuorovaikutuksessa hiljaisuutta ei tarvitse täyttää näennäisellä 
puheella. Vaikka ohjauskeskusteluissa yleensä keskustellaan suhteellisen vakavista asioista, 
mikään ei estä huumorin käyttöä ohjauskeskusteluissa. Huumorin avulla ohjauskeskusteluun 
voi löytyä yllättäen aivan uusi suunta. (Onnismaa 2007, 32 – 33.) 
Ohjauskeskustelun päätteeksi ja välillä sen eri vaiheissakin on hyödyllistä käyttää keskuste-
lun suuntaamisen mentaalisena työvälineenä tiivistämistä. Tiivistäessään keskustelua oh-
jaaja voi tuoda esille, minkälaisena hän näkee ohjattavan tilanteen ja mitä hän on kuullut 
ohjattavan sanoneen. Tällä tavalla ohjattava kuulee ohjaajan tulkinnan, mikä puolestaan vah-
vistaa ohjattavan tunnetta kuulluksi tulemisesta. (Onnismaa 2007, 33.) Tiivistäessä ohjatta-
vansa puheenvuoroa ohjaaja pystyy osoittamaan empaattisen suhtautumisensa aiheeseen ja 
samalla tarkastaa, että on ymmärtänyt ohjattavansa viestinnän keskeisen sisällön. Tiivistä-
minen tarjoaa ohjattavalle mahdollisuuden reflektioon. (Hough 2010, 46 – 48.) 
 
 
3.2.3 Internet mentaalisena työvälineenä 
 
Internet on paitsi tekninen myös mentaalinen työväline, joka voi itsessään mahdollistaa koko 
yksilöohjausprosessin läpikäymisen. Pohdittaessa verkossa annettavaa virtuaalista yksilöoh-
jausta on tärkeää ymmärtää, ettei verkossa ole fyysistä toimintaympäristöä. Ohjaus perustuu 
vuorovaikutukseen ohjaajan ja ohjattavan välillä. Tietokoneiden verkkosovellusten kautta 
voi olla vaikeaa ymmärtää toisen huolta, kysymyksiä ja osoittaa empatiaa ja hyväksyntää. 
Aulilo (1997) sekä Spears ja Lea (1992) ovat havainneet, että verkkopohjaisessa viestinnässä 
onkin vähemmän sosiaalisia vihjeitä kuin kasvokkaisessa viestinnässä. Tunteita osoitetaan 
verkkoviestinnässä huutomerkkien ja hymiöiden kautta. Verkossa annettavan yksilöohjauk-
sen keskiössä ovatkin kieli ja kielenkäyttö. (Matikainen 2004, 128 – 129.) 
Opinto-ohjaajat lähettävät päivittäin työssään myös lukuisia sähköposti- ja Wilma-viestejä. 
Nämä viestit tulee nähdä yhtälailla mentaalisina työvälineinä. Ne muodostuvat sanoista, aja-
tuksista ja kielestä, ja niillä on olemassa symbolinen objekti. Ne osoitetaan aina jollekin. 
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Marttunen (1997, 287) on havainnut ohjattavien prosessoivan omaa tilannettaan tehokkaasti 
sähköpostien kirjoittamisen kautta. Kirjoittaminen haastaa ohjattavat ajatteluun. Sähköposti 
ja Wilma-viestit eivät mielestäni yksistään kuitenkaan riitä yksilöohjaukseen. En näe, että 
niiden kautta voitaisiin käydä kokonaista ohjausprosessia. Niiden avulla voidaan kuitenkin 
neuvoa ohjattavaa. (Matikainen 2004, 132.) 
 
 
3.2.4 Metaforat mentaalisena työvälineenä 
 
Metaforia voidaan käyttää myös mentaalisina työvälineinä yksilöohjauskeskusteluissa. Me-
taforien avulla niin ohjaaja kuin ohjattavakin voivat sanallistaa useita vaikeasti hahmotetta-
vissa olevia asioita. Kuten jo edellä mainitsin käsitellessäni metaforia teknisenä työväli-
neenä, metaforien käyttöön liittyy vahvasti ajatus merkityksenannosta. Me pohdimme jatku-
vasti, miten erilaiset kohtaamamme elämän tapahtumat ja asiat vaikuttavat meihin. Näin teh-
dessämme annamme ilmiöille merkityksiä. Jonkin asian merkityksen ilmaiseminen metafo-
rista ilmaisua käyttäen on yksi kielen voimavaraisimmista muodoista. (Peavy 1997, Lakoff 
& Turner 1989; ks. Nummenmaa & Lautamatti 2004, 94 – 95.)  
Metaforat tarkoittavat vertauskuvia. Kieli on täynnä niitä. Vertauskuvien avulla siirrämme 
tutun tilanteen merkitykset outoon ympäristöön. Näin luomme uusia merkityksiä. Vertaus-
kuvilla on vapauttava vaikutus, sillä ne tuovat uutta sisältöä ja merkitystä vanhaan ja antavat 
sisällön oudolle. Ne ovat ymmärryksen ja oppimisen välineitä. Vertauskuvien avulla maa-
ilma voidaan nähdä erilaisesta näkökulmasta. Vertauskuvat yhdistävät kahden erilaisen to-
dellisuuden luomalla analogioita tai muovaamalla sillan näiden välille, kielellisen yhte-
nevyyden kautta. (Grant & Oswick 1996, 1 – 8.) 
Metaforatyöskentelyn avulla on ohjauskeskustelussa myös mahdollista kohdistaa erityistä 
huomiota jonkin tietyn teeman tai asian tarkastelemiseen. Dunfordin ja Palmerin mukaan 
vertauskuvien valta perustuu siihen, että ne nimeävät, viitekehystävät ja määrittävät ongel-
manasettelun.  Lisäksi ne luovat rakenteen, jota pitkin ongelmanratkaisuprosessissa ja kysy-
myksen asettelussa edetään. Vertauskuvat ohjaavat mielenkiinnon tiettyihin tulkintoihin ti-
lanteessa ja näin suuntaavat toimintaa tietyllä tavalla. (Dunford & Palmer 1996, 96 – 97.) 
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Yksilöohjauskeskusteluissa metaforat voivat syntyä luonnostaan keskusteltaessa ohjattavan 
tilanteesta tai ohjattavaa voidaan pyytää käyttämään metaforaa tietoisesti jonkin asian mer-
kityksen kuvaamiseen. Lähes kaikkien ohjausteoreettisten suuntausten tavoitteena on jolla-
kin tavalla lisätä ohjattavan itsehavainnointikykyä ja saada yhdessä hänen kanssaan ai-
kaiseksi toivottu muutos tai päämäärä. Esimerkiksi kognitiivis-behavioraalisessa ohjauk-
sessa nähdään ohjattavan ja ohjaajaan käyvän yhdessä läpi kognitiivisen prosessin. Tämän 
prosessin aikana ohjattavan tiedonkäsittely- ja itsehavainnointikykyä voidaan lisätä käyttä-
mällä metaforia mentaalisina työvälineinä. Metaforaa mentaalisena työvälineenä hyödyntä-
vät myös sosiodynaaminen, psykodynaaminen ja narratiivinen ohjauksen teoriasuuntaus. 
(McLeod 2006, 153 – 158.) 
Peavyn (1997, 6 – 7) mukaan metaforien käyttäminen ohjauksessa on voimakas keino siirtää 
jokin käsiteltävä asia vieraaseen kontekstiin ja tarkastella sitä käyttäen erilaisia sanoja ja 
symboleja. Metaforien avulla asioita sanallistetaan uudelleen, jotta niiden merkitys tulisi pa-
remmin esiin. Ohjaajan käyttäessä metaforia ohjauksessa, ohjattavakin intoutuu niiden käyt-
tämiseen helpommin.  
 
 
 
3.2.5 Miellekartat ja tehtävät mentaalisena työvälineenä 
 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan ihminen oppii parhaiten osallistumalla itse 
aktiivisesti ongelmanratkaisuun, jäsentämällä käsiteltävää asiaa itselleen mielekkääksi ko-
konaisuudeksi ja arvioimalla sitä kriittisesti (Peavy 2001, 15). Sosiodynaaminen ohjauksen 
teoriasuuntaus pohjautuu konstruktivistiseen ajatteluun. Sen mukaan ohjaajan tulisi saada 
ohjattava osallistumaan aktiivisesti yksilöohjauksessa käytävään keskusteluun ja tekemään 
oppimistehtäviä, jotka tämä kokee merkitykselliseksi ja mielenkiintoisiksi. Ohjaajan itse tu-
lee antaa asiakkaalleen mallia ongelmanratkaisussa, tilanteen analysoimisessa, tavoitteiden 
asettamisessa ja tulevaisuuden kuvien luomisessa. Sosiodynaamisessa ohjauksessa ohjatta-
van ajatellaan oppivan parhaiten käyttämällä mentaalisia työvälineitä, kuten miellekarttoja 
ja konstruoimalla tietoa yhdessä ohjaajan kanssa. (Peavy 2001, 15.) 
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Miellekarttojen ja elämänkenttäkuvauksien käyttäminen ohjauksessa auttaa ohjattavaa visu-
alisoimaan omaa tilannettaan ja luo hänelle kuvan, että hän pystyy itse vaikuttamaan omaan 
elämäänsä. Asioiden visualisoiminen auttaa tekemään näkyväksi myös useita monimutkaisia 
asioita. Se auttaa näkemään elämän merkitykselliset asiat ja kokemukset suhteessa toisiinsa. 
Visualisointi saattaa paljastaa piilossa pysyneitä vaikutus- tai ristiriitasuhteita ja auttaa oh-
jattavaa tunnistamaan omia vahvuuksiaan, esteitään, tarpeitaan ja voimavarojaan. Ennen 
kaikkea se on konkreettista toimintaa, jonka nähdään vahvistavan ohjaussuhdetta. (Peavy, 
2006, 88.) Sosiodynaaminen ohjaus hyödyntää vahvasti miellekarttojen, elämänkenttien ja 
muiden visualisointimenetelmien käyttöä ohjauskeskustelujen mentaalisina työvälineinä. 
Myös kognitiivis-behavioristisesta ohjauksen teoriasuuntauksesta voidaan löytää viitteitä 
näiden edellä mainittujen välineiden käyttöön. (Peavy 2001, 20 – 23, 45 – 55.) 
Peavy on luonut lukuisia harjoitteita, joiden avulla ohjattavan on mahdollisuus kuvata omaa 
tilannettaan.  Erilaisten miellekarttojen, elämänkenttäkuvausten, elämänviivojen ja muiden 
tehtävien tekeminen yksilöohjauksessa tukee ohjaajan ja ohjattavan välistä keskustelua ja 
auttaa pohtimaan ohjattavan tilannetta syvällisemmin. Miellekarttojen tekeminen auttaa oh-
jattavaa näkemään mutkikkaat tilanteet selvemmin ja yksinkertaistetummin. Miellekartan 
avulla ohjattavan vahvuudet ja hänen tiellään olevat esteet tulevat myös näkyväksi. Kartta 
saattaa paljastaa ohjaajalle tärkeitä asioiden välisiä suhteita ja yhteyksiä. Ohjaaja havaitsee 
kartasta myös ohjattavan minäkokemuksen sellaisena kuin se sillä hetkellä on. (Peavy 2006, 
92.) 
Ohjattavan mielen sisältöä voidaan kartoittaa myös esimerkiksi klusteroinnin avulla, jolla 
tarkoitetaan ajatuskarttamenetelmää, jossa ajatuskartan keskeinen ydintermi ympyröidään ja 
siitä johdetaan ympäriinsä viivoja. Näiden viivojen päihin kirjoitetaan jälleen uusi asiaan 
keskeisesti liittyvät ajatus ja se ympyröidään. Klusterointia voidaan käyttää vapaasti assosi-
oiden niin kauan, kunnes assosiaatiota ei enää tule. Klusteroinnin ideana on vapauttaa luo-
vuus ja löytää uusia kiinnostavia asioiden välisiä yhteyksiä. (Amundson 2005, 79 – 80.) 
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3.2.6 Taide, tarinat ja runot mentaalisena työvälineenä 
 
Ohjauksessa voidaan mentaalisena työvälineenä hyödyntää myös erilaisia taiteen keinoja, 
tarinoita ja runoja. Tällaisten luovien menetelmien käyttö on sopivaa tilanteissa, joissa oh-
jattavan on vaikea tuottaa puhetta, joko fyysisesti tai psyykkisesti, tai joissa tarinoiden ja 
runojen kirjoittaminen auttaa ohjattavaa sanallistamaan omaa tilannettaan. Willisin (2003) 
mukaan luovuus uraohjauksessa, ilmaistuna luovien taiteiden kautta, avaa mahdollisuuden 
hyödyntää useita oppimisen kanavia: visuaalista, kinesteettistä, auditiivista ja kielellistä op-
pimista. Hänen mukaansa taideterapia voi myös herättää tunteita, auttaa rentoutumaan ja 
auttaa ohjattavia tiedostamattaan tekemään päätöksiä. Gladdingin (1998) mukaan ohjauk-
sessa voidaan hyödyntää esimerkiksi musiikkia, tanssia, muotoilua, näyttelemistä, mieliku-
vituksen käyttöä, draamaa ja kirjallisuutta. (McMahon 2006, ks. McMahon & Patton 2006, 
154 – 155.) 
Yleisimmin luovat menetelmät ovat käytössä sosiaali- ja terveyspalveluiden ohjauskonteks-
tissa, mutta niiden tarjoamia menetelmiä voidaan soveltaa myös peruskouluissa ja lukioissa 
annettavaan yksilöohjaukseen. Taiteita, tarinoita ja runoja mentaalisina työvälineinä hyö-
dyntäviä ohjauksen teoriasuuntauksia ovat ainakin psykodynaaminen ja narratiivinen oh-
jaussuuntaus. McLeodin (2009, 332 – 336) mukaan piirtäminen, maalaaminen ja kuvatatiteet 
ylipäätään ovat hyviä keinoja ohjauksessa kommunikoida ilman puhetta. Taiteiden käyttö 
ohjauksessa sopii mihin tahansa yksilöohjausprosessin vaiheeseen. Sen avulla voidaan läh-
teä liikkeelle, sen kautta voidaan konkretisoida jotakin yksilöohjauksen kannalta keskeistä 
teemaa tai yksilöohjaus voidaan päättää taiteiden käyttöön. 
Psykodynaamisen ohjauksen tärkein päämäärä on tehdä ohjattava tietoiseksi itsestään ja 
omista vaikutusmahdollisuuksistaan. Ohjaussuuntauksessa ohjattava heijastaa tunteitaan oh-
jaajaan, joka yrittää tunnistaa kipupisteitä ja käsitellä näitä ohjattavan kanssa. Psykodynaa-
miseen ohjaukseen kuuluu keskusteleminen, mutta tämän ohella mentaalisina työvälineinä 
voidaan käyttää kuvataidetta, muotoilua, valokuvaamista, tarinoiden kirjoittamista ja ru-
noutta. (McLeod 2009, 81 – 89.) 
Kirjoittamista on käytetty luovana työvälineenä erityisesti narratiivisessa ohjauksessa, jossa 
pyritään muotoilemaan uudelleen ohjattavan tarinaa. Tätä voidaan tehdä kielellisesti, mutta 
myös kirjoittaen. Brown ja Krane havaitsivat ensimmäisenä, että kirjoitustehtävät ja positii-
viset uratarinat korreloivat. Kirjoittaminen omaan tilanteeseen liittyen, auttaa ohjattavia jä-
sentämään ajatuksiaan ja tunteitaan. Baumaisterin ja Vohlin (2002) mukaan kielen kautta 
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avautuu uusia näkökulmia ja hallintakeinoja oman tilanteen tarkasteluun. (Grant & Johnston 
2006, ks. McMahon & Patton 2006, 116.) Kirjoittamisen on lisäksi katsottu nostavan ohjat-
tavan energiatasoja ja auttavan yksilöä käyttämään koko kognitiivista kapasiteettiaan ongel-
manratkaisussaan. Sen on nähty havainnollistavan myös ohjattavalla omaa tilannetta suh-
teessa ympäristöön. (McLeod 2009, 336.) 
Narratiivinen ohjaus perustuu ajatukseen, jonka mukaan ihminen on sosiaalinen olento ja 
olemme syntyneet tarinoiden maailmaan. Sosiokontruktivismin mukaan henkilökohtainen 
kokemus ja elämisen tarkoitus on upotettuna kulttuuriin ja muovautunut kulttuurin mukai-
sesti. Narratiivisuus on silta individuaalisen kokemuksen ja kulttuurisen systeemin välillä. 
Meidän kulttuurimme on rakentunut myyttien, legendojen, perhetarinoiden ja tarujen ympä-
rille, ja siitä johtuen rakennamme persoonallista identiteettiämme liittämällä itsemme näihin 
tarinoihin ja elämällä niiden kautta. Yksilöohjauksessa ohjattava saa mahdollisuuden kirjoit-
taa elämäntarinaansa uudelleen. (McLeod 2009, 235.)  
Amundsonin mukaan tarinoilla on kyky muuttaa ajatteluamme, vaikuttaa tunteisiimme ja 
sysätä meidät toimintaan. Monille ihmisille ohjauksen lähtökohtana on, että he saavat kertoa 
tarinansa. Tarinoiden kertominen on ohjattavalle tärkeää ja samalla se on myös viestintä-
muoto, jonka avulla ohjaaja voi edistää uuden ymmärryksen syntymistä ja muutosta. 
(Amundson 2005, 91 – 92.) 
Narratiivisessa yksilöohjauksessa ohjattavat työstävät elämäntilannettaan kirjoittamalla tai 
keskustelemalla tunteistaan ja ajatuksistaan joko yksin tai yhdessä ohjaajan kanssa. Käytet-
tyjä mentaalisia työvälineitä voivat olla esimerkiksi itselle kirjoitetut kirjeet, jotka voidaan 
jakaa lähiympäristön kanssa, tai runot, joita voidaan analysoida ohjauskeskusteluissa. 
(McLeod 2006, 86 - 89.)  Kirjoittaminen voi sisältää myös henkilökohtaista ilmaisua. Oh-
jausprosessia käsittelevän päiväkirjan pitäminen voi olla hyödyllinen esimerkki tällaisesta 
kirjottamisesta. Ohjausprosessia käsittelevään päiväkirjaan ohjattava voi kirjoittaa ohjausis-
tuntojen aikaisten tapahtumien herättämiä ajatuksia ja tunteita. Hän voi myös tarkastella oh-
jausistuntojen ulkopuolisia kokemuksia ja pohtia sitä, miten hän pystyisi soveltamaan oppi-
maansa. (Amundson 2005, 94.) 
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4 NUORI OHJAUSKESKUSTELUN TOIMIJANA 
 
 
 
4.1 Nuori oman kehityksensä ohjaajana 
 
Nurmen ym. (2014, 150) mukaan nuoruudessa yksilö kohtaa monia tehtäviä, haasteita ja 
mahdollisuuksia, jotka myös muuttuvat nopeasti ikäkausittain. Nämä haasteet ja mahdolli-
suudet kanavoivat monin tavoin nuoren toimintaa, valintoja ja päätöksiä. Nuori kuitenkin 
myös ohjaa omaa elämäänsä ja sen polkuja ja asettaa itselleen erilaisia tavoitteita ja valitsee 
erilaisia kehitysympäristöjä. Esimerkkeinä tavoitteista ja valinnoista voidaan pitää esimer-
kiksi koulutus- ja ammatinvalinnan kysymyksiä. Monesti nuori saavuttaa haluamansa, mutta 
ei aina välttämättä siinä muodossa kuin alun perin oli ajatellut. Nuori joutuu sopeutumaan 
kulloiseenkin tilanteeseen ja sopeuttamaan omia tavoitteitaan ja toimintatapojaan. Valinto-
jen ja sopeutumisen ansiosta nuori päätyy tiettyihin asemiin yhteisössään. Nuoren onkin aja-
teltu muodostavan kuvaa itsestään paitsi omasta toiminnastaan saatavan palautteen perus-
teella myös tietyn aseman edustajana. Tällaisen itseä koskevan käsityksen muodostamista 
on nuoruusiän psykologiassa kutsuttu identiteetin muodostamiseksi. 
Robert Havighurst alkoi kuvata jo 1940 –luvulla suhteellisen yksityiskohtaisesti ihmisen 
ikään liittyviä muutoksia hänen kehitysympäristössään. Hänen mukaansa eri-ikäisiin ihmi-
siin kohdistuu erilaisia normatiivisia odotuksia, joita hän kutsui kehitystehtäviksi. Nuoruu-
den keskeisiä kehitystehtäviä ovat hänen mukaansa sukupuoli-identiteetin omaksuminen ja 
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suhteiden luominen toiseen sukupuoleen, koulutuksen hankkiminen ja valmistautuminen 
työelämään, valmistautuminen perhe-elämään sekä ideologian omaksuminen. (Nurmi, et al. 
2014, 149.) 
Nuoruus on ajanjakso, jolloin nuori viettää aikaansa pääosin kahdessa sosiaalisessa ympä-
ristössä, perheessä ja kaveripiirissä. Perheen ja vanhempien merkitys muuttuu siirryttäessä 
varhaisnuoruudesta nuoruuteen. Hiljalleen nuori alkaa saada enemmän itsenäisyyttä ja viet-
tää aikaansa enenevässä määrin ikätoverien parissa. Nuoruuden aikana tapahtuvaa muutosta 
nuorten ja vanhempien suhteessa on kuvattu nuorten autonomian ja vuorovaikutuksen vas-
tavuoroisuuden lisääntymisenä. Nuorten siirtyessä varhaisnuoruudesta nuoruuteen heidän 
päätösvaltansa moniin asioihin, kuten vaatetukseen ja vapaa-aikaa lisääntyy merkittävästi. 
On olemassa paljon tutkimustietoa siitä, että nuoren ajattelu ja toimintatavat ovat monin ta-
voin yhteydessä siihen, millaiset vanhemmat hänellä on ja millaisia kasvatuskäytäntöjä 
nämä soveltavat. Tiedetään myös, että samoissa toveriryhmissä oleskelevat nuoret ovat kes-
kenään samankaltaisia. (Nurmi, et al. 2014, 148) 
Nurmen ym. (2014, 152 – 153) mukaan nuoret ohjaavat itse omaa kehitystään ja valitsevat 
erilaisia kehitysympäristöjä. Oman elämän ohjaus pohjautuu nuoren motivaatioon ja tavoit-
teisiin. Vaikka oman elämän ohjaus seurailee yksilöllisiä motiiveja, se noudattaa ikään liit-
tyvän ympäristön mahdollisuuksia ja rajoituksia. Nuoren tavoitteen asettelua ja päätöksen-
tekoa voidaan kuvata tapahtumakulkuna, jossa nuoren on vertailtava omia motiiveitaan ja 
kiinnostuksiaan ympäristön mahdollisuuksiin ja rajoitteisiin. Yksi osa oman elämän ohjaa-
mista on tavoitteiden toteuttamisen suunnittelu, erilaisten strategioiden luominen ja työsken-
tely tavoitteiden saavuttamiseksi.  
 
 
4.2 Relationaalisuus ja toimijuus ohjauskeskustelussa 
 
Vaikka nuoren toimijuus iän myötä lisääntyy, elää hän silti kiinteässä kontekstissa yhtei-
sönsä kanssa. Harjoitellessaan päätöksentekoa ja toiminnan suunnittelua sekä työskennelles-
sään tavoitteidensa saavuttamiseksi on nuori kokoajan vuorovaikutuksessa sosiaalisen suh-
deverkostonsa kanssa. Nuoren suhdeverkko koostuu vanhemmista, sisaruksista, ystävistä, 
sukulaisista ja muista merkittävistä toisista, joiden kanssa nuori käy keskustelua ja joilta 
nuori hakee tukea ja neuvoa omalle päätöksenteolleen. Merkittävä suhdeverkoston anti on 
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sosiaalinen tuki, joka voi toteutua emotionaalisena tukena, arvostuksena, tiedon tarjoami-
sena ja konkreettisena apuna. (Vanhalakka-Ruoho 2007, 11.) 
Vanhalakka-Ruohon (2007, 19) tekemän tutkimuksen mukaan nuorten koulutukseen ja am-
matinvalintaan liittyvä päätöksenteko osoittautui tapahtuvaksi suhteissa. Tutkimustulos ei 
kuitenkaan kokonaan rajannut ulos nuorten kokemusta päätöksentekoon liittyvästä itsemää-
räämiskokemuksesta tai mahdollisuudesta. Kirjoitelmilla kerätty tutkimusaineisto osoitti, 
että nuoret useasti korostavat tekevänsä esimerkiksi ammatinvalintaa koskevat päätökset it-
senäisesti, mutta sivulauseessa tulivat maininneeksi merkittävistä muista, jotka osaltaan tu-
kivat päätöstä. Juutin ja Kinnusen (2007, 61 – 62) mukaan nuorten ammatinvalintapäätök-
seen vaikutti lukiossa esimerkiksi seurustelusuhde. 
Sosiodynaamisessa ohjauksessa nuori pyritään opinto-ohjauksen sisällä ottamaan aktiivi-
sesti mukaan oman elämänsä suunnittelua koskevaan päätöksentekoon. Opetussuunnitelma 
perusteiden 2014 (442) mukaisesti ohjauksessa tulisi pyrkiä siihen, että ohjattava ottaisi itse 
vastuun ohjauksessa tavoitteiden asettajana ja ymmärtävä subjektina, joka vaikuttaa omaan 
kehitykseensä. Niin ohjauksen kuin opetuksenkin tavoitteena tulisi olla saada oppija tie-
toiseksi ajattelu- ja toimintatavoistaan ja kykeneväksi tutkimaan vaihtoehtoisia tulkintoja ja 
mahdollisuuksiaan. Ohjauskeskustelussa tulisi konstruktivistisen ohjausnäkemyksen mukai-
sesti korostaa koko elämänkokonaisuuden huomioimista osana ohjausta. (Lairio, Puukari & 
Nissilä 2001, 47, 57; Ojanen 2006, 22, 41 – 44.) 
Ohjauksen vaikuttavuudesta on käyty viime vuosina keskusteltua kaikilla ohjauksen kentillä, 
niin terveys- ja mielenterveystyössä, sosiaalityössä, kuntoutuksessa, perhetyössä ja opintoi-
hin, koulutukseen ja työuraan liittyvässä ohjauksessa. Keskustelu on tärkeää, sillä miksi sat-
saisimme ohjaukseen, jos sillä ei olisi mitään merkitystä? Ohjauksen vaikuttavuusarviointeja 
ovat antaneet ohjaustilanteissa toimineet ohjaajat ja yhteistyö sekä palveluverkostot, mutta 
ohjattujen näkökulma ohjauksen vaikuttavuudesta on jäänyt taka-alalle. Paljon on pohdittu 
myös mikä olisi hyvä tapa mitata ohjattavan kokemusta saamastaan ohjauksesta ja sen mer-
kittävyydestä hänelle? (Työ- ja elinkeinoministeriö 2013, 86 – 87) 
Tähän tutkimukseen osallistuneet nuoret saivat arvioida saamaansa ohjausta monin tavoin. 
Heidän tuli kertoa miten opinto-ohjaaja kohtasi heidät ohjauskeskustelussa? Mitä he ajatte-
livat keskustelun sisällöstä ja sen merkityksestä? Kuinka he suhtautuivat ohjauskeskuste-
lussa käytettyihin työvälineisiin ja minkälaisia merkityksiä antaisivat niille? Sekä minkälai-
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sella kuvan metaforalla he kuvaisivat omaa tunnettaan ohjaukseen saavuttaessa ja ohjausti-
lanteen päättyessä? Arviointitilanne ei ollut kaikille nuorille yksinkertainen, mutta silti mie-
lipiteen ilmaisemista välittyi henkilökohtainen kokemus. 
Ei ole myöskään yksinkertaista arvioida kuinka ohjaus vaikuttaa ohjattavaan? Ohjauksessa 
pyritään usein saavuttamaan aikaiseksi reflektiota, jolla tarkoitetaan omakohtaisten koke-
musten ”järkeistämistä” ja pyrkimystä kehittää omaa toimintaa sen pohjalta. Yksittäinen oh-
jauskeskustelu on harvoin riittävä ajallinnen konteksti saavuttamaan aikaiseksi aitoa reflek-
tiota. Suomessa on tehty jonkin verran ohjauksen prosessitutkimusta, jossa on pystytty arvi-
oimaan pidemmällä aikavälillä ohjauksen kautta saavutettuja oppimiskokemuksia. Esittelen 
seuraavassa luvussa näitä tutkimuksia hieman tarkemmin. 
 
 
4.3 Nuori oman kokemuksensa reflektoijana 
 
Suomessa ohjauksen kentällä on tehty jonkin verran ohjauksen prosessitutkimusta, jossa on 
pyritty havainnoimaan yksilöohjausprosessin eri vaiheita ja prosessin vaikuttavuutta nuoren 
toimijuuteen. Juutilainen (2003) on tutkinut väitöskirjassaan: Elämään vai sukupuoleen oh-
jausta? Tutkimus ohjauskeskustelun rakentumisesta prosessina opinto-ohjaajien ammatil-
lista toimintaa osana yksilöohjausprosessia ja sitä kuinka sukupuolta uusinnetaan ja tuote-
taan ohjauskeskusteluissa. Juutilaisen väitöskirjassa tutkimusaineisto muotoutui yhdeksästä 
yhden opinto-ohjaajan ja yhden opiskelijan välisestä videonauhoitetusta ohjauskeskustelusta 
ja välittömästi sen jälkeen toteutetusta 18 stimulated recall –haastatteluista, jossa nuoret ku-
vasivat ohjauskokemuksiaan ja ajatuksiaan yksilöohjauksesta.  
Vähämöttösen (1998) väitöskirjassa on puolestaan pyritty ammatinvalintaprosessin uudel-
leenkäsitteellistämiseen ohjausta koskevien keskeisten käsitteiden ja viiden ohjausprosessin 
kriittisellä analyysillä. Tämän tutkimuksen tutkimusaineiston muodostivat puolestaan viisi 
havainnoitua ohjausprosessia ja viisi kuusi kuukautta ohjausprosessin päättymisen jälkeen 
tehtyä haastattelua, joissa ohjattavia pyydettiin kuvailemaan kokemuksiaan yksilöohjauk-
sesta jälkikäteen. Erityisesti näissä jälkikäteen tehdyissä haastatteluissa nousee esiin ohjat-
tavan kyky reflektoida saamaansa ohjausta ja sen vaikuttavuutta häneen. Ohjausprosessin 
läpikulkeneet henkilöt kertovat jälkikäteen tehdyissä haastatteluissa omista oletuksistaan yk-
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silöohjausta kohtaan, ohjausprosessin eri vaiheista ja ohjauksen vaikutuksesta heidän elä-
mäntilanteeseensa. Haastatteluissa reflektointi kuultaa läpi haastateltavien oman toiminan-
nan ja toimintakyvyn muutoksena. 
Pekkarin (2006) väitöskirja: Ohjauskeskustelu nuorten lukio-opintojen ja uran pohdinnan 
tukena keskittyy etsimään toimivaan henkilökohtaiseen opinto-ohjausprosessiin liittyviä te-
kijöitä. Tutkimuksessa ohjauskeskustelua ja ohjauskeskusteluprosessia kuvataan, analysoi-
daan ja tulkitaan opinto-ohjaajan ja lukion opiskelijan kokemuksina. Tutkimuksen tulososi-
ossa kuvataan opiskelijaa voimaantuvana subjektina ohjauskeskusteluprosessissa. Tärkeim-
mät opiskelijan voimaantumiseen liittyvät tekijät ohjauskeskustelussa ovat vuorovaikutus-
taidot ja dialogi, itsetuntemus, reflektointi ja ohjauskeskustelujen hyödyntäminen. Pekkarin 
(2006, 213 – 214) mukaan erityisesti ohjauskeskustelun myötä lisääntynyt itsetuntemus ja 
reflektointitaidot tukevat toisiaan. Omien arvojen tiedostaminen ja niihin liittyvän merkityk-
senannon oivaltaminen sisältyvät reflektoinnin lisäksi myös itsetuntemuksen lisääntymi-
seen. Reflektointiin sisältyy itsereflektoinnin ja kriittisen reflektoinnin taitojen kehittymi-
nen. 
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
 
 
Tämän pro gradu ‒tutkimuksen tehtävänä on tutkia yksilöohjauksessa hyödynnettävien työ-
välineiden käyttöä ja opinto-ohjaajien ja ohjattavien ohjauskeskustelulle ja siinä hyödynnet-
täville työvälineille antamia merkityksen antoja peruskoulujen ja lukioiden yksilöohjaus 
konteksteissa. 
Tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa käytännönläheistä tietoa opinto-ohjaajien ohjauskes-
kusteluissa käyttämistä työvälineistä ja avata ohjauskentällä toistaiseksi hieman piilossa ol-
lutta aihealuetta. Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tässä tutkimuksessa ollaan erityi-
sesti kiinnostuneita opinto-ohjaajien ja ohjattavien henkilökohtaisista käsityksistä ja koke-
muksista ohjauskeskustelua ja sen sisällä käytettäviä työvälineitä kohtaan.  
Tutkimuskysymykseni ovat: 
Mikä opinto-ohjaajien mielestä on ohjauskeskustelussa keskeisintä? 
Mitä merkityksiä ohjauskeskustelulla on ohjattaville? 
Mitä työvälineitä opinto-ohjaajat käyttävät ohjauskeskusteluissa? 
Mitä merkityksiä opinto-ohjaajat antavat käyttämilleen ohjauskeskustelun työvälineille? 
Mitä merkityksiä ohjattavat antavat ohjauskeskusteluissa käytetyille työvälineille? 
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
 
 
6.1 Tutkimusmenetelmät ja metodologinen perusta 
 
6.1.1 Laadullinen tutkimus 
 
McLeodin (2001, 4) mukaan laadullisen tutkimuksen perimmäisenä tavoitteena on kasvattaa 
ymmärrystä siitä kuinka ympäröivä maailma on rakentunut. Me elämme sosiaalisessa, per-
soonallisessa ja relationaalisessa ympäristössä, joka on kompleksinen ja monikerroksinen ja 
jota voidaan kuvata monesta erilaisesta näkökulmasta. Sosiaalinen todellisuus rakentuu mo-
nin tavoin. Me tuotamme todellisuutta puheen, kertomusten, keskustelujen, toiminnan, mer-
kitysjärjestelmien, muistin, rituaalien ja instituutioiden kautta. Laadullisen tutkimuksen eri-
laiset metodologiset tavat pyrkivät kukin lisäämään ymmärrystä sosiaalisesta todellisuu-
desta. Päädyin tässä tutkielmassa tutkimaan ohjauskeskustelua ja siinä käytettäviä työväli-
neitä laadullisen tutkimuksen menetelmin, sillä katsoin sen tutkimuksen tekotapana sopivan 
parhaiten suhteessa tutkimuskysymyksiini. Tutkimuksessani pyrittiin luomaan kuva opinto-
ohjaajien näkemyksistä yleisesti käytettyjä ohjausvälineitä kohtaan sekä ymmärtämään 
miksi ja miten he käyttivät työvälineitä ohjauskeskustelussa ja kuinka oppilaat kokivat saa-
mansa ohjauksen ja sen merkittävyyden.  
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McLeodin (2001, 6 – 7) mukaan laadullisella tutkimuksella on kolme mahdollisuutta lisätä 
tietoa ympäristöstämme. Ensimmäiseksi laadullinen tutkimus voi pyrkiä lisäämään tietoa 
toisista ihmisistä. Toiseksi sen avulla voidaan yrittää lisätä ymmärrystä jostakin ilmiöstä ja 
kolmanneksi sen avulla voidaan pyrkiä saavuttamaan reflektiivistä tietoa. Ohjaustieteen 
alalla tehty tutkimus toisista ihmisistä on perinteisesti keskittynyt kuvaamaan asiakkaiden 
kokemusta saamastaan ohjauksesta. Tämän on katsottu olevan erityisen tärkeää, jotta palve-
lun laatua voitaisiin kehittää ja ymmärtää asiakkaiden tunteita prosessin aikana entistä pa-
remmin. Tutkimukset, jotka ovat puolestaan pyrkineet lisäämään tietoa jostakin ilmiöstä, 
ovat ohjaustyön parissa keskittyneet ohjausprosesseihin ja niissä hyödynnettyihin menetel-
miin sekä käytettyyn kieleen. Nämä tutkimukset ovat tarjonneet valtavan tuen ammatinhar-
joittajien tekemälle työlle. Reflektiivistä tietoa lisäävät tutkimukset ovat ohjaustyön parissa 
harvinaisempia. Näillä tutkimuksilla tarkoitetaan sellaista tutkimisen tapaa, jossa tutkimuk-
sen tekijä pyrkii ennen kaikkea kääntämään huomionsa tutkimusprosessin aikana omaan ta-
paansa jäsentää ja rakentaa ympäröivää todellisuutta. Reflektiivisen tutkimuksen raportti on 
yleisesti epämieluisaa luettavaa. Tälläisen tutkimuksen tarkoituksena on kuitenkin lisätä ym-
märrystä siitä, kuinka tarkastelemme ympäröivää maailmaa. Omassa tutkimuksessani tartuin 
näistä teemoista kahteen ensimmäiseen. Tarkastelin ohjaajien ohjauskeskusteluissa käyttä-
miä työvälineitä ja ohjattavien kokemuksia niiden käytöstä sekä ohjauskeskustelutilannetta, 
jossa työvälineitä käytettiin. 
Laadullinen tutkimus pyrkii Eskolan ja Suorannan (1998, 13, 44 – 49) mukaan pohjimmil-
taan ymmärtämään tutkittavaa ilmiötä ja saavuttamaan kokonaisvaltaisemman ja syvemmän 
näkemyksen tutkimusaiheesta. Omassa tutkimuksessani oli kysymys tämän lisäksi myös 
merkityksenannosta. Halusin ymmärtää, minkälaisia merkityksiä opinto-ohjaajat antoivat 
ohjauskeskustelussa käytettäville työvälineille ja mistä nämä merkityksenannot kumpusivat. 
McLeodin (2001, 24) mukaan ohjausprosessi tutkimuksen kohteena on uniikki, sillä ohjaus-
suhteen intensiteetti, joka mahdollistaa ohjattavan tilanteen etenemisen positiiviseen suun-
taan, voi osoittautua myös manipuloinnin ja sosiaalisen kontrollin kentäksi.  
Ohjauksen vaikuttavuutta on aikaisemmin tutkittu enemmän kvantitatiivisen tutkimuksen 
kuin kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmillä. Syy tähän ollut tarve todistaa palvelun olevan 
tehokasta ja eteenpäin vievää. Osa tutkijoista on kuitenkin esittänyt, että laadullisen tutki-
muksen menetelmillä tutkien voitaisiin päästä paremmin kiinni ohjauksen todelliseen vai-
kuttavuuteen. Yksi keskeisimmistä eroista kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen vä-
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lillä koskee näiden tutkimusmenetelmien käsitystä vallasta ja kontrollista. Määrällisessä, sta-
tistiikkaan perustuvassa tutkimuksessa tutkijalla on huomattava kontrolli siihen, mitä tutkit-
tava voi tutkimuksessa sanoa tai tuoda esiin. Laadullinen tutkimus perustuu enemmän yh-
teistyöhön, avoimuuteen ja dialogiin tutkijan ja tutkittavan välillä. Nämä tutkimuksentekoon 
liittyvät erityispiirteet tulivat ilmi myös omassa tutkimuksessani. Sosiaalinen kontrolli on 
tutkimustilanteessa yleisesti sillä, kenellä on auktoriteettia. Tätä tahoa edustaa yleensä se 
henkilö, jolla on korkeampi sosiaalinen status. Valta voi olla myös esimerkiksi instituutiolla 
tai ideologialla. Tarkastelemalla laadullisessa tutkimuksessa sitä kumpi on äänessä, päästään 
helposti käsiksi siihen, kuinka valta, kontrolli ja vaikuttaminen ovat tilanteessa läsnä. Sosi-
aalinen valta on tutkimustilanteessa sillä henkilöllä, jonka ääni saa kuulua. (McLeod 2001, 
162 – 164) 
 
 
6.1.2 Konstruktivismi metodologisena perustana 
 
Tämän tutkimuksen metodologisena perustana toimii konstruktivistinen näkemys todelli-
suudesta. Konstruktivistinen epistemologia jaetaan tänä päivänä karkeasti kolmeen eri ryh-
mään: kognitiivisiin, sosiokulttuurisiin ja pragmatistista näkemystä korostaviin suuntauk-
siin. Kognitiivisesta konstruktivismista puhuttaessa korostetaan näkemystä, jonka mukaan 
ohjattavn kanssa työskenneltäessä tulisi kiinnittää huomiota oppijan ymmärryksen tukemi-
seen ja metakognitioon. Ohjaajan rooli on tukea oppijaa erityisesti oman tilanteensa reflek-
toinnissa. Sosiokonstruktivismi korostaa puolestaan ajatusta ohjattavan tilanteen yhteisestä 
konstruoinnista, jossa erityisen arvokkaaksi koetaan vuorovaikutuksellinen ohjaussuhde. 
Pragmatistinen suuntaus on hyvin lähellä sosiokonstrutkivistista ajattelua. Se korostaa kie-
len, välineiden ja toiminnan merkitystä. Toiminta nähdään keinona muuttaa maailmaa. 
(Kalli & Malinen 2005, 37 – 38.) Käytännön ohjaustoiminnassa konstruktivistinen ohjaus-
suuntaus sisältää piirteitä kaikista konstruktivistisen epistemologian suuntauksista. Kon-
struktivismi ohjaussuuntauksena korostaa mielestäni erityisesti ohjattavan aktiivista roolia 
oman tilanteensa konstruoijana. Ohjaustilanteet ovat toiminnallisia ja niissä voidaan hyö-
dyntää lukuisia erilaisia ohjaustyövälineitä. Ohjaussuhteessa ohjattava ja ohjaaja nähdään 
tasavertaisijana ja erityisesti sosiokonstruktivistinen ohjaussuuntaus korostaa ”kumpikin tie-
tää” –asennetta.  (Peavy 2006, 56.) 
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Sosiokonstruktivismi tutkimuksellisenä viitekehyksenä korostaa erityisesti tietoisuutemme 
rakentuvan sosiaalisessa ja kielellisessä vuorovaikutuksessa. Sosiaalinen konstruktivismi 
liittyy keskeisesti 1960 – 1970-luvuilla tapahtuneeseen niin kutsuttuun kielelliseen kääntee-
seen, jolla tarkoitetaan tutkimuksellisen painopisteen muutosta. Tuolloin laadullisen tutki-
muksen piirissä osa tutkijoista alkoi suunnata tutkimuksellista mielenkiintoaan erityisesti 
kieleen, sillä kielen ajateltiin rakentavan keskeisesti sosiaalista todellisuutta. Sosiaalista kon-
struktivismia voi tiedettävästi edustaa väljemmällä tai tiukemmalla tutkimuksellisella ot-
teella. Yhteistä viitekehyksen omaksuneille tutkijoille on Vivienn Burrin (2003, 2 – 5) mu-
kaan kriittisyys itsestäänselvyyksiä kohtaan, historiallis-kulttuurinen relatiivisuus, tiedon 
syntyminen sosiaalisissa prosesseissa ja tiedon ja sosiaalisen toiminnan yhteenkuuluminen. 
(Kauppinen & Puusniekka 2009, 46) 
McLeodin (2001, 39) mukaan sosiokonstruktivistinen lähestymistapa on kriittinen ja se pyr-
kii avaamaan tutkittavan ilmiön kokonaisvaltaisesti. Hyvä sosiokonstruktivistinen tutkimus 
pyrkii purkamaan tutkijan ja tutkittavan käsitykset tutkimusaiheesta, kyseenalaistamaan 
miksi tutkimus on tehty ja arvioimaan kuinka siitä saadut tulokset on raportoitu. Toiseksi 
sosiokonstruktionistinen tutkimus avaa historiallista ja kulttuurista kontekstia, jossa tutki-
mus on tehty. Sen avulla on tarkoitus lisätä ymmärrystä siitä, että ympäröivä todellisuus on 
sosiaalisesti rakennettu ja yksilöt elävät siinä kultuurillisten traditioidensa kautta. Kolman-
neksi sosiokonstruktivistinen näkökulma avaa reflektoinnin ja pohdinannan kautta, kuinka 
ihmiset käyttävät psykologisia käsitteitä kuten ”minuutta” osana tutkimusta. Länsimaisessa 
kulttuurissa minuus koetaan kokonaisvaltaisena, autonomisena ja rajoittamattomana mah-
dollisuutena tehdä päätöksiä oman elämänsä suhteen, mutta sosiokonstruktivistisesta näkö-
kulmasta ”minuus” ymmärretään monien erilaisten kulttuuristen tekijöiden yhdessä raken-
tamana. 
Konstruktivistinen ohjaussuuntaus vaikuttaa myös tänä päivänä lähes trendinä pidettävän 
ratkaisukeskeisenohjauksen taustalla. Konstruktivistisessa ohjauksessa korostuu ongelman-
ratkaisu- ja päätöksentekotaitojen harjoitteleminen, sekä toimintasuunnitelmien laatiminen 
ja niiden seuranta. Amundson on määritellyt lukuisia erilaisia menetelmiä ja harjoitteita, joi-
den avulla ohjattavan päätöksentekoprosessia voidaan helpottaa. Harjoitteet on suunniteltu 
aktivoimaan ohjattavaa eri tavoin: verbaalisesti, visuaalisesti ja fyysisesti. Osa ohjattavista 
selviää käyttäen keskustelunkeinoja, toiset hyötyvät puolestaan visuaalisesta materiaalista. 
(Amundson 2005; ks. McMahon & Patton 2006, 90.)  
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Konstruktivistinen ohjaus pohjautuu toiminnallisuuteen ja siinä näyttelevät suurta roolia 
myös luovuus ja innovointi. Amundson korostaa, että ohjaus voi olla hyvin paljon muutakin 
kuin kaksi ihmistä syventyneenä dialogiin viikottaisissa tapaamisissa. Verbaalisen ilmaisun 
lisäksi on mahdollista hyödyntää visualisointimenetelmiä ja fyysisiä aktiviteetteja. Kon-
struktivistinen ohjaus vastaa hyvin myös jatkuvasti globalisoituvan maailman tehokkuus-
vaatimuksiin. Konstruktivistiseen ohjaukseen sisältyy ajatus joustavuudesta ja sitä voidaan 
toteuttaa eri pituisina ajanjaksoina sekä hyvin erilaisissa ympäristöissä. (Amundson 2003; 
ks. McMahon & Patton 2006, 86.) 
Yhtenä konstruktivistisen ohjauksen peruspiirteenä on asiakkaan tiedonkäsittelyvalmiuksien 
lisääminen sekä hänen päätöksenteko- ja ongelmanratkaisutaitojensa vahvistaminen. Ratkai-
sukeskeinen ohjaus sai alkusysäyksensä 1980 –luvulla Milwaukee ryhmän tekemästä ha-
vainnosta, että ohjattavat, joiden tilanne oli kuvattavissa moniongelmaiseksi ja vaikeasti rat-
kaistaviksi, alkoivat edistyä terapiassa havaittuaan jo työskentelevänsä asiansa ratkaise-
miseksi. Nykypäivänä ratkaisukeskeinen ohjaus on lukuisien ohjaajien, tutkijoiden, valmen-
tajien ja opettajien käyttämä menetelmä. Ohjauksessa sitä hyödynnetään tavallisesti mene-
telmänä edistää ohjattavan tilanteen etenemistä hänen katsomaansa positiiviseen suuntaan. 
(Miller 2006; ks. McMahon & Patton 2006, 123.) 
 
 
6.2 Aineistonkeruu 
 
Tutkimusaineistoni muodostuu viidestä videokuvatusta ohjauskeskustelusta ja kymmenestä 
välittömästi ohjauskeskustelun jälkeen toteutetusta stimulated recall –haastattelusta, joissa 
haastattelin yksilöohjauskeskustelun pohjalta erikseen keskustelun molempia osapuolia oh-
jaajaa ja oppilasta. Keräsin tutkimusaineiston tammi – maaliskuun 2015 välisenä aikana. 
Tarkoituksenani oli saada tutkimusaineisto kasaan nopeammin, mutta aineistonkeruu osoit-
tautui haasteellisemmaksi, kuin olin luullut.  
Toteutin STR -haastattelut siten, että videokuvasin tabletilla ennen haastatteluja aina yhden 
opinto-ohjaajan ja yhden ohjattavan välisen ohjauskeskustelun, jonka aikana myös merkitsin 
paperille ohjauskeskustelusta ne kohdat, joissa käytettiin erilaisia yksilöohjauksen työväli-
neitä. Ohjauskeskustelun päätyttyä haastattelin saman tien aluksi ohjattavaa ja sitten opinto-
ohjaajaa puolistrukturoidun teemahaastattelurungon pohjalta. Haastatteluni yksi teema-alue 
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käsitteli juuri videokuvaamaani ohjauskeskustelua ja sen sisällä käytettyjä työvälineitä. Siir-
tyessämme ohjauskeskustelun jälkeisessä haastattelussa videokuvattua ohjauskeskustelua 
koskevaan teemaosioon näytin haastateltavalle tabletilta ne kohdat, joissa työvälineitä käy-
tettiin ja keskustelimme haastattelun tuossa osiossa vain näiden työvälineiden pohjalta ky-
seisestä ohjaustilanteesta. 
 Otin yhteyttä puhelimitse 25 Etelä- ja Pohjois-Karjalan alueella työskentelevään opinto-oh-
jaajaan, kunnes sain lopulta sovituiksi ja toteutetuiksi kaikki viisi ohjauskeskustelua ja kym-
menen haastattelua. Osa tutkimukseeni pyytämistä opinto-ohjaajista vetosi työkiireisiin ja 
toiset puolestaan kieltäytyivät, sillä eivät olleet kiinnostuneita tutkimuksesta. Lopulta kaikki 
haastattelemani opinto-ohjaajat olivat etelä-karjalaisia opinto-ohjaajia. Heistä kolme työs-
kenteli haastatteluhetkellä peruskoulussa ja kaksi lukiossa. Ohjaajat saivat itse sopia yksilö-
ohjauskeskusteluun osallistuvan oppilaan. En halunnut myöskään rajoittaa ohjauskeskuste-
lun tarkoitusta, jonka jälkikäteen koin erittäin onnistuneeksi ratkaisuksi. Ohjauskeskustelui-
hin valikoituneet oppilaat olivat keskenään hyvin erilaisia nuoria ja yksilöohjauskeskuste-
luissa käsiteltiin teemallisesti erilaisia asioita. Videokuvattujen ohjauskeskustelujen kestot 
vaihtelivat 30 minuutista 75 minuuttiin ja niissä hyödynnettiin monenlaisia työvälineitä kes-
kustelujen tukena. Videokuvattujen yksilöohjauskeskustelujen jälkeen toteutetut stimulated 
recall –haastattelujen kestot vaihtelivat 30 minuutista 50 minuuttiin. 
Tuomen ja Sarajärven mukaan haastattelun idea on yksinkertainen. Kun halutaan tietää, mitä 
ihminen ajattelee tai miksi hän toimii niin kuin toimii, on järkevää kysyä asiaa häneltä. To-
teutin STR –haastattelujen haastatteluosuuden puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Puo-
listrukturoidulla teemahaastattelulla tarkoitetaan haastattelua, jossa edetään tiettyjen etukä-
teen valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa (Tuomi & Sa-
rajärvi 2009, 72 – 75.) Opinto-ohjaajien haastatteluissa käsiteltiin viittä teemaa. Ne olivat: 
tausta opinto-ohjaajana, näkemys yksilöohjauksen merkityksestä, yksilöohjausvälineiden 
kartoitus, nykyinen ohjausympäristö ja juuri ennen haastattelua toteutetun ohjauskeskuste-
lun reflektointi Stimulated recall –menetelmällä. Ohjattavien haastatteluissa käsiteltiin puo-
lestaan neljää teemaa.  Ne olivat: minä ja ympäristöni, yksilöohjauskeskustelun merkitys ja 
kulku, opinto-ohjaus omassa oppilaitoksessa ja Stimulated recall –menetelmää käyttäen oh-
jauskeskustelun reflektointi. Puolistrukturoidun teemahaastattelun etu tuli hyvin näkyviin 
analysoidessani aineistoa. Vaikka haastattelut vaihtelivat kestoltaan, kaikkien haastatelta-
vien kanssa oli keskusteltu samoista asioista. Puolistrukturoidut teemahaastattelurungot löy-
tyvät liitteistä 2 ja 3. (Eskola & Suoranta 1998, 86 – 87.) 
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Tutkimukseen osallistuneilta alaikäisiltä oppilailta vaadin huoltajien täyttämän kirjallisen 
tutkimuslupalapun, jonka toimitin sähköpostitse opinto-ohjaajille ennen tutkimuksen toteut-
tamista. Täysi-ikäisiltä tutkimukseen osallistuneilta nuorilta riitti heidän suullinen lausun-
tonsa vapaaehtoisuudesta osallistua tutkimukseen. Kertasin ennen tutkimuksen toteuttamista 
niin oppilaille kuin ohjaajillekin vielä lyhyesti hyvän tutkimuseettisen käytännön mukaiset 
ohjeet ja lupasin huolehtia tutkittavien anonymiteetista tutkimuksen ajan. 
 
 
6.2.1 Stimulated recall – haastattelumenetelmä 
 
Stimulated recall –menetelmästä käytetään hyvin useita erilaisia nimityksiä ja lyhenteitä. 
Lahkelan ja Tolvasen (2011, 23) mukaan suoraan englanninkielisestä nimestä ovat syntyneet 
lyhenteet STR-, SR- ja STRI -menetelmä. Suomessa stimulated recall –haastattelumene-
telmä on käännetty myös vahvistetun palautuksen menetelmäksi. Patrikaisen ja Toomin 
(2004, 239) mukaan STR –haastattelumenetelmä on ollut laajimmin käytössä laadullisen 
tutkimuksen kontekstissa. Lahkelan ja Tolvasen (2011, 23) mukaan tämä johtuu siitä, että 
laadullisen tutkimuksen ja STR –menetelmän tavoitteet kuvata tutkittavaa ilmiötä tarkasti ja 
ymmärtävästi sekä pyrkimys tutkijan ja tutkittavan subjektiuden huomioimiseen ovat laa-
dullisessa tutkimuksessa ja STR –menetelmässä yhteneväisiä. 
Omassa tutkimuksessani hyödynsin stimulated recall –haastattelumenetelmää, sillä katsoin 
sen tavoittavan ohjauskeskustelussa käytettävät mentaaliset ja tekniset työvälineet, sekä an-
tavan mahdollisuuden niin ohjaajalle kuin ohjattavillekin reflektoida omia kokemuksiaan 
käydystä ohjauskeskustelusta ja työvälineiden käytöstä osana sitä. Aineistonkeruun ensim-
mäisessä vaiheessa STR –haastattelumenetelmän mukaisesti videokuvataan jokin vuorovai-
kutustilanne, jota halutaan tarkastella ja ymmärtää paremmin. Tutkimuksen toisessa vai-
heessa haastatellaan vuorovaikutustilanteeseen osallistunutta henkilöä käyttäen haastatte-
lussa hyväksi kuvattua videonauhaa. (Patrikainen & Toom 2004, 239; Kansanen & Uusikylä 
2004, 239 - 243; Gass & Mackey 2000, 1, 18.) On hyvin monenlaisia erilaisia tapoja toteuttaa 
STR –haastatteluja. Haastattelun toisessa vaiheessa videonauhasta voidaan katsoa jokin ly-
hyt pätkä tai koko nauha. Videonauhan voi myös jättää kokonaan näyttämättä ja vuorovai-
kutustilannetta voi rekonstruoida verbaalisesti (esim. Juutilainen 2003). Patrikaisen ja Too-
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min (2004, 239) mukaan STR -menetelmän tavoitteena on se, että videon avulla haastatel-
tava pystyisi palauttamaan alkuperäisen tilanteen mieleensä mahdollisimman tarkasti. Näin 
päästäisiin kiinni myös hänen toimintaansa liittyvään ajatteluprosessiin. 
Omassa tutkimuksessani kuvasin opinto-ohjaajan ja oppilaan välistä yksilöohjaustilannetta 
olemalla itse läsnä ohjauskeskustelutilassa. Pohdin ennen tutkimuksen toteuttamista, mikä 
olisi yksinkertainen tapa toteuttaa videokuvaus, sillä en koe tietotekniikkaa omaksi vahvuus-
alueekseni. Päädyin lopulta kuvaamaan ohjauskeskustelut tabletilla. Tämä mahdollisti sen, 
ettei minun tarvinnut ohjauskeskustelun jälkeen käyttää aikaa siihen, että veisin kuvaamaani 
videon videonauhurilta tietokoneelle vaan pystyin hyvin nopeasti yksilöohjauskeskustelun 
jälkeen aloittamaan haastattelun. Video oli kuvauksen jälkeen saman tien katseltavissa. Ku-
vauksen aikana olin laittanut ylös minuutit ja tehnyt muistiinpanot kohdista, joita halusin 
katsottaviksi haastattelutilanteessa.  
Patrikaisen ja Toomin (2004, 240 – 242, 246) mukaan tutkimuksissa, joissa hyödynnetään 
STR –haastattelumenetelmää ollaan ensisijaisesti kiinnostuneita tutkittavan henkilön koke-
masta tilanteesta ja siihen liittyvästä ajattelusta, minkä vuoksi tutkimuksen aineisto kerätään 
mahdollisimman luonnollisissa olosuhteissa. Videokuvauksen jälkeisessä haastattelutilan-
teessa tutkimushenkilöä pyydetään aktiivisesti kertomaan toiminnan aikaisista ajatuksistaan 
sekä perustelemaan toimintaansa, jotta hänen näkökulmansa saadaan hyvin esille. Tilantee-
seen palaaminen videon kautta auttaa tutkittavaa ja tutkijaa huomaamaan sellaisiakin asioita, 
joita ei itse vuorovaikutustilanteessa huomannut. Omasta mielestäni STR –menetelmän hyö-
dyntäminen auttoi ohjaajia ja ohjattavia näkemään minkälaisia työvälineitä he käyttivät 
osana yksilöohjauskeskustelu. Ohjaajien oli kuitenkin mielestäni videon avulla huomatta-
vasti luonnollisempaa pohtia omaa toimintaansa ja sen taustalla vaikuttanutta ajatuskulkua 
kuin nuorten.  
Stimulated recall –haastattelumenetelmää on käytetty opetuksen tutkimisen kentällä laajasti 
(Lyle 2003, 861). Gassin & Mackeyn (2000) mukaan STR –haastattelumenetelmä sopii eri-
tyisesti erilaisten tietämisen tapojen, tiedon rakentumisen ja kognitiivisten prosessien sekä 
oppimisstrategioiden kuvaukseen. Haastattelumenetelmää on ensimmäisen kerran käytetty 
vuonna 1954, jolloin Benjamis S. Bloom pyrki STR –menetelmän avulla ymmärtämään pa-
remmin luokkahuonekulttuuria. Suomessa menetelmää hyödyntäen on tutkittu muun muassa 
liikunnanopettajaksi opiskelevien ajattelun kehittymistä (Palomäki 2009), kasvatuskumppa-
nuuden toteutumista varhaiskasvatuksessa (Lahkela & Tolvanen 2011) ja matematiikan 
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opettajien käyttämiä keinoja ymmärtämisen varmistamiseksi (Kinnunen 2012). Ohjauksen 
kentällä STR –menetelmää hyödyntäen on tutkittu oppilaan itseohjautuvuutta ja sitä edistä-
vää ohjausta (Mäkinen 1998) sekä opinto-ohjauskeskustelen rakentumista prosessina (Juu-
tilainen 2003). Näistä tutkimuksista lähimmäs omaani tulee Juutilaisen (2003) tekemä väi-
töskirjatutkimus, jossa hän tarkasteli STR –menetelmää hyödyntäen lukion opinto-ohjaajien 
käymiä yksilöohjauskeskusteluja ja kuinka sukupuoli ja sukupuolipuhe näyttäytyivät osana 
keskusteluja. 
Ohjauskeskustelutilanne on kontekstina hyvin yksityinen, minkä vuoksi jouduin Juutilaisen 
(2003, 81) tavoin pohtimaan kuinka paljon oma läsnäoloni vaikutti kuvattuun yksilöohjaus-
tilanteeseen. Haastatellut nuoret käyttäytyivät haastattelutilanteessa mielestäni varsin nor-
maalisti, mutta ohjaajien puheesta jäi välillä vaikutelma, että kaikkea mikä ohjattavan tilan-
teeseen vaikutti, ei sanottu ääneen. Ohjaajat pystyivät reflektoimaan omaa ajattelua ja toi-
mintaansa videokuvauksen jälkeisessä haastattelussa varsin laajasti. Nuorten välillä oli mie-
lestäni havaittavissa ikään ja kehitystasoon liittyviä eroavaisuuksia. Yläkouluikäiset ohjatta-
vat eivät mielestäni sanallistaneet tilanteeseen liittyvää reflektointia yhtä selkeästi kuin lu-
kioikäiset. Tämä selittyy minusta luonnollisesti ajattelun kehittymisen eri vaiheilla. Antaes-
sani mahdollisuuden reflektoida ohjaustilanteeseen liittyviä tunteita kuvakorttien kautta ero 
yläkouluikäisten ja lukioikäisten nuorten välillä kaventui.  
Onnistuin videoimaan kaikki ohjauskeskustelutilanteet onnistuneesti. Yhden opinto-ohjaa-
jan haastattelu kuitenkin epäonnistui osittaisesti haastattelun loppupuolelta, minkä vuoksi 
jouduin nauhoittamaan tämän haastattelun viimeiset 15 minuuttia uudelleen. Pohdin jo ky-
seisessä haastattelutilanteessa, että mitenköhän katolta tiputettavien lumien kolauksesta tu-
leva ääni vaikuttaisi haastattelunauhaan, mutta kuunnellessani nauhaa kotona ääni oli viisin 
kertainen verrattuna siihen, miltä se kyseisessä tilanteessa oli kuulostanut. 
 
 
6.3 Aineiston analyysi 
 
Aloitin aineiston analyysin litteroimalla oppilaiden ja opinto-ohjaajien haastatteluaineiston. 
Litteroitua tekstiä muodostui haastatteluista 142 sivua. Literointien jälkeen aloitin haastatte-
luaineiston koodaamisen. Nostin opinto-ohjaajien haastatteluista esiin mielenkiintoisia si-
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sältöjä aluksi laveasti koskien niin opinto-ohjaajan työuraa, STR -haastatteluita, ohjauskes-
kustelun merkitystä, työvälineiden käyttöä ja niille annettuja merkityksiä sekä ohjausympä-
ristöä. Viiden haastatellun ohjaajan aineistoista nostin yhteensä esiin 87 erilaista asiaa ja 
viiden ohjattavan haastatteluista 46 asiaa, joita vertailemalla ja yhdistelemällä jäsensin ai-
neiston lopulta 4 keskeisimpään teemaan. Nämä teemat olivat: 
- Opinto-ohjaajien ohjauskeskustelunäkemys 
- Ohjattavien kokemus ohjauskeskustelun merkityksestä 
- Opinto-ohjaajien ohjauskeskustelussa käyttämät työvälineet ja niille antamansa mer-
kitykset  
- Ohjattavien ohjauskeskusteluissa käyttämilleen työvälineille antamansa merkitys 
 
Tutkimuksen teoriaosassa esittelin ohjauskeskustelun työvälineitä Peavyn (2006, 62 - 62) 
tekemän jaottelun mukaisesti. Tutkimuksen tulososassa olen kuitenkin päättänyt hylätä 
Peavyn tekemän jaottelun teknisiin ja mentaalisiin työvälineisiin. Olen tutkimustulosten 
pohjalta luonut käytettäville työvälineille neljä kategoriaa niiden käyttötarkoituksen perus-
teella. Nämä ovat:  
- Keskustelun ohjaaminen ja keskustelun mikrotaidot 
- Visualisointimenetelmät 
- Informaatiota tarjoavat työvälineet 
- Metaforat ja luovat työvälineet 
Aineiston teemoittelun jälkeen aloitin litteroidun haastatteluaineiston ja teemojen siltaami-
sen ja etsin litteroidusta tekstistä teemoja tukevia sitaatteja. Teemoittelun jälkeen jatkoin 
aineiston työstämistä vielä analysoimalla haastatteluaineistosta erikseen stimulated recall-
haastatteluosuuteen kuuluvat yksilöohjauskokemukset havainnollistaviksi tapauskertomuk-
siksi. 
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7 TUTKIMUSTULOKSET 
 
 
 
7.1 Opinto-ohjaajien ohjauskeskustelunäkemys 
 
Opinto-ohjaajat suhtautuivat ohjauskeskusteluun prosessina, jonka tarkoituksena on auttaa 
ohjattavaa havainnoimaan omaa toimintaansa suhteessa henkilökohtaiseen kasvuun, opin-
toihin ja ammatinvalintaan. Ohjaajat korostivat yksilöohjaustilanteen jälkeisissä haastatte-
luissa niin prosessin jatkuvuutta kuin loppuun saattamistakin. Heille oli tärkeää, että ohjat-
tavilla olisi tunne mahdollisuudesta tulla ohjaukseen aina uudelleen, mutta toisaalta saada 
ohjauksessa aikaan myös ratkaisuja. 
”Toisaalta tavoittena on se, että se opiskelija kokis, että hän voi tulla uudelleen, mutta     
onhan miulla tänä syksynä ollu valmistuvia, jotka ihmettelee, että he ei tuukkaa enää 
uudelleen. Et nyt jossain kohtaa pitääkin alkaa pitää tavotteena sitä, että se tulee val-
miiksi, se ohjausprosessi.” 
”Tavotteena se, että saa sen suhteen luotua ja sitten saa siltä oppilaalta myös niitä omia 
näkemyksiä irti.” 
       ”Se ois niinku hyvä tavote, et tulis vapaaehtosesti ja haluis olla.” 
”Semmoinen lähtökohta ois hyvä tietysti, että jos tietää, että opiskelija on tulossa ja sil 
on joku tietty asia, että sulla ois tarjota joku ratkaisu, jonkulainen ratkaisu edes.” 
 
Opinto-ohjaajien mielestä ohjauskeskusteluissa oli keskeisintä vuorovaikutus ja ohjaussuh-
teen luominen ohjattavan kanssa. Osa yksilöohjauksessa käsiteltävistä teemoista oli hyvin 
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arkisia, mutta ohjauskontekstina sen katsottiin kuitenkin mahdollistavan myös vaikeiden ja 
henkilökohtaisten asioiden puheeksiottamisen.  
”Keskeisintä on se kohtaaminen. Ja verrattuna pienryhmään tai luokkaan, ni sitten se 
vaikeitten asioitten puheeksiottaminen. Et sit, kun ollaan kahelleen, ni voi kysyy, et jos 
on mielialapulmia, kotijuttuja tai motivaatiojuttuja tai sit jos on vaikeuksia opinnoissa. 
- - Mut että tuota se on se syy miksi yksilöohjaustakin pitää olla.” 
”Keskeisintä vuorovaikutus ja kontaktin saaminen siihen nuoreen. Että se oikeesti alkaa 
luottaa ja haluu kertoo. Ja sit, et se asia etenee. Ja sit välillä sen täytyy edetä aika vauh-
dikkaastikin, kun työtä on paljon.” 
”Yleensä ne on aika arkisia tilanteita, ei niissä useinkaan mitään sellaista kovin merkil-
listä oo - - Ja sitten on tietysti ne hankalimmat tavallaan tilanteet, jois sit pohditaan 
jotain esim. koulun lopettamista tai tän tyyppistä.” 
”Joutuu ite pohtimaan ja olemaan aktiivisena osallistujana siinä keskustelussa.” 
”Toivottavasti päästään aina siihen tilanteeseen, että molemmat on tyytyväisiä sen oh-
jauksen jälkeen, et molemmat on kokenu, että on saanu sanoa sanottavansa ja tuoda 
omat mielipiteensä julki.” 
 
Opinto-ohjaajien mielestä ohjauskeskustelu voi hyödyttää ohjattavaa henkilökohtaisen kas-
vuprosessin tukemisessa, opintoihin liittyvissä tilanteissa ja ammatinvalintaan liittyvissä asi-
oissa. Yksilöohjaus on konteksti, jossa ohjattavalla on ohjaajien mielestä mahdollisuus tulla 
kuulluksi ja nähdyksi ja jossa ohjattavalle tarjotaan uusia näkökulmia oman tilanteensa tar-
kasteluun. 
”Päällimmäisenä tulee mieleen se tiedonjako, mitä ne niinku toivois, mut mikä ei oo 
läheskään niinku se pointti. Mutta sitten myös se aika ja paikka sille oman tilanteen 
kartottamiselle. Kun niillä yleensä puuroutuu se, et on tuota ja tätä ja tätä ja tuota ja 
apuapuapua -- Et semmosta hyvinkin niinkun arjen hallintaa.” 
”Niin, että ei rajoita sitä nuoren haluamaa tietä, mutta se ymmärtää ne faktat. Ja se on 
välillä aika vaikeeta. 
”Et esimerkiksi niinkin pieni asia, kun tervetulo-ohjaus seiskaluokalla 20 minuuttia. 
Kaikki seiskaluokkalaiset jututetaan, niin se on suurimmalle paljon enemmän, kun kaks-
kyt minuuttia, et ne saa oikeesti jutella jollekkin. Kertoo perheestä, kertoo harrastuk-
sista. Kertoo niistä asioista, jotka on tärkeitä.” 
”Niin ihan sitä positiivista palautetta ja missä on onnistuttu ja mahollisesti sitten ne 
kehittämisen paikat.” 
 
Opintoihin ja ammatinvalintaan liittyvissä asioissa tukeminen oli opinto-ohjaajien työssä 
kaikken selkein osa-alue. 
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”No sitten voi just kattoo, et onko joku tietty oppiaine semmonen mikä tuottaa ongelmia. 
– Pohtii sitä sitte, että tukiopetusta haet. Tai sit et joskus on sitä, että on opettajan kanssa 
sukset ristissä, niin mitä voi niinku sitten tehä.” 
      ”Sitähän tää on! Opintoihin liittyvää tukea. - - Se on oikeesti sitä arkea.” 
”Eli no joo, että opiskelutekniikat on esimerkiksi vaikka kuinka monelta hakusessa. Että 
miten minä opin? Että vaikka niitä tunneilla käydään, niin sitten kuitenkin moni haluaa 
sitä yksiööohjausta ihan siltä pohjalta, että miten tää koulu sujuis paremmin?” 
 
 
Opinto-ohjaajat kokivat kaikissa haastattelemissani kouluissa työskentelevänsä ohjauksen 
kannalta myönteisessä työympäristössä. Myönteisyyden katsottiin työympäristössä synty-
vän kollegoiden kanssa tehtävästä yhteistyöstä ja heidän arvostuksestaan tehtyä ohjaustyötä 
kohtaan. Ohjausmyönteisyys näkyi myös siinä, että nuoret tulivat mielellään ohjaukseen ja 
yksilöohjauksella oli kysyntää. 
”Työtä on paljon ja vastuuta on paljon. Ja hirveen itsenäistä. Täällä saa tehä hirveen 
itsenäisesti. Kukaan ei tuu siulta kyselemään, että mitä sie oot tehny. Mut sit toisaalta 
oletetaan, että kaikki on tehty siinä työajassa. - - Mutta hyvin myönteinen työympäristö, 
että täällä ei koskaan opettajat marise, jos oppilas menee ohjaukseen.” 
”Nii miullahan listat on aina täysiä, et kyl mie tiiän, et se tarkottaa, että tänne tullaan 
mielellään.” 
”En tiiä yhtään opettajaa tästä talosta, kenen tunnilta ei vois saada oppilasta ohjauk-
seen.” 
”Henkilökohtaisella tasolla tää on lähes unelmien työpaikka niinkun ohjauksen hengen 
suhteen. Erittäin positiivisesti suhtaudutaan ohjaukseen.- -Ja aineenopettajat ymmärtää 
sen, että ohjauksen merkitys on iso. ” 
”Joo oon kyllä vahvasti sitä mieltä, että jokaisella opolla pitäis olla työpari, jonka 
kanssa vois sitten käydä yhessä läpi näitä ja saada uusia ideoita ja pohtia. Se on tosi 
arvokasta.” 
 
7.2 Ohjattavien kokemus ohjauskeskustelun merkityksestä 
 
Ohjaustilanne on aina yksilöllinen, minkä vuoksi myös jokaisen ohjattavan kokemus saa-
mastaan ohjauksesta täytyy nähdä subjektiivisena. Kokemukseen vaikuttaa yksilön aikai-
sempi elämänhistoria, jota vasten hän ohjausta peilaa. Minkälaisia ovat aikaisemmat koke-
mukset yksilöohjauksesta? Kuinka merkittävän tai henkilökohtaisen asian nuori uskaltaa ai-
kaisempien kokemusten pohjalta tuoda ohjaukseen pohdittavaksi ja yhdessä työstettäväksi? 
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Tässä tutkielmassa haastatellut nuoret tulivat ohjaukseen hyvin erilaisten kysymysten 
kanssa. Ohjauksissa pohdittiin niin jatko-opintoihin siirtymistä, itsenäistymistä, kokeiden 
sujumista kuin opintojen suunnitteluakin. Nuorten ohjauskeskustelulle antamansa merkityk-
set riippuivat täysin yksilöohjaustilanteesta ja sen sisällä käsitellyistä teemoista. Osalle mer-
kityksellisintä oli ohjauksen kautta saavutettu tunnekokemus, kuten helpottunut olo tai voi-
maantuminen, toisille puolestaan heidän saamansa tarvittu informaatio tai mahdollisuus kes-
kustella alan asiantuntijan kanssa. Nurmen ym. (2014, 152 – 153) mukaan nuoren oman 
elämän ohjaus pohjautuu hänen omiin tavoitteisiinsa ja motivatioonsa. Omien tavoitteiden 
saavuttaminen yksilöohjauksessa heijastuu nuorten vastauksiin ohjauskeskustelun merkittä-
vyydestä. 
”Että nyt saa niihin kokeisiin vähän apuu, tai silleen helpompi sitten lukee ja tehä.” 
”Ku mie oon ainut mein perheestä, joka on käynyt lukion ja näin. Niin ne ei oo siellä 
perheessä kovin esillä ne aiheet sinällään ja kaikki vähän niinku enemmänkin kyselee 
miulta, enkä mie kysele keneltäkään. Niin sinällään on hyvä, että pääsee just tällai. Et, 
ku kotona ei tuu kauheesti puhuttua näistä, ni sit pääsen jonkun kanssa, joka oikeesti 
tietää näistä asioista jotain, niin pääsee keskustelemaan näistä.” 
”Sai neuvoja jatko-opiskeluun ja kuuli muitakin näkökulmia.” 
”Tuli paljon enemmän sellanen helpottuneempi olo, et sai tietää enemmän noista kou-
lujutuista ja tota, et sai ihan varmistaa, et kaikki onnistuu silleen, että ei oo mitenkään 
yksin mun harteilla se hakeminen. Ja pääsykokeisiin sain paljon tietoa. Ne on mua vai-
vannu aika paljon, että minkälaiset ne pääsykokeet on.” 
”Noh varmaan se, että osaan nyt sitten myös ottaa ohjat käsiini. Että esimerkiksi se, että 
kysyn siltä opettajalta, et mitä voisin tehä, ku mulla on se historia. Että mä oon vähän 
hitaampi, kun muut siellä.” 
 
 
Kun pohditaan ohjauskeskustelun vaikuttavuutta, on mielestäni ehkä keskeisintä kääntää 
huomio siihen, minkälaisia ajatusprosesseja ohjaus sai nuorissa aikaiseksi. Pitkittäistutki-
muksen avulla olisi mahdollisuus seurata kuinka ohjauskeskustelussa käsitellyt teemat al-
kaisivat näkyä ohjattavan toiminnan muutoksena, mutta tässä tutkimuksessa se ei valitetta-
vasti ole mahdollista. Ohjauskeskustelun jälkeen mielessä pyörineet asiat voivat kuitenkin 
antaa osviittaa siitä minkälaisia ajatusprosesseja ohjaus on käynnistänyt. 
”Ne on kuitenkin aika laajat, ne etukäteistehtävät, mitkä pitäis tehä. Niin mie rupesin 
sitä miettimään, onks se oikeesti sitä mitä mie haluun ja nyt sit miun pitäis käydä oikeesti 
niinku töihin. ” 
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” Tietysti just ne raha-asiat. Ku aattelee, että kyllähän sitä lainaa saa, mutta sitten se 
pitää maksaa takas. Ja se on tosi iso kysymys jo tässä vaiheessa, että ottaako lainaa vai 
ei ota ja näi? Et ne ei ihan viel selvinny tässä, mut toisaalta en mie ois uskonukkaan, 
että ne tässä viel selviäis. Et tuolta ja tuolta saa ne. Vaan ne täytyy niinkun ite ja van-
hempien kanssa selvittää.” 
 
 
Kaikki haastattelemani nuoret kokivat ohjaajien suhtautuneen heihin ohjauskeskustelutilan-
teessa positiivisesti. Heidän mielestään opinto-ohjaajia oli helppo lähestyä ja ohjausta sai 
kohtuullisen hyvin sitä hakiessaan. Ohjaajia kuvattiin leppoisiksi, rennoiksi ja rauhallisiksi. 
Heidän katsottiin olevan myös hyviä kuuntelijoita ja ymmärtäväisiä erilaisia asioita ja ohjat-
tavia kohtaan. Haastatteluissa ohjattavia pyydettiin kuvaamaan kokemustaan siitä, millä ta-
valla opinto-ohjaajat olivat heidän mielestään suhtautuneet heihin ja miten suhtautuminen 
oli ilmennyt. 
 ”Aina, kun mie oon täällä käyny, ni on pystyny puhuun.” 
”Ymmärtää, et mikä miun tilanne on ja, et ymmärtää sen, että mie en oo välttämättä 
ihan perillä noista ja miusta ois tyhmää, jos opinto-ohjaaja ois silleen, et olettaa, että 
mie oon kaiken käynyt jo valmiiksi selvittään. Vaan, et hän kysyy esim: ’Ootko käyny 
täällä?’ Ja sen perusteella sitten katotaan niitä näitä juttuja.” 
”Miun mielestä tosi auttavainen ja semmonen, että ottaa ittekin asioista selvää. Ei tarvii 
ihan yksin ettii kaikkii tietoi mistään. Tosi paljon saa täältä tietoo niihin asioihin, jotka-
puuttuu vielä siitä hakemisesta.” 
”On kiinnostunu asioista ja kyselee monii asioita, mitkä ei välttämättä oiskaan ihan 
välttämättömiä kysyy.” 
      ”Sitä näkee koulussa joka päivä ja joku sellanen tietynlainen luottamus.” 
      ”Noh se oikeesti kuunteli ja oli kiinnostunut niistä asioista.” 
 
 
Pekkarin (2006, 195) havainto on yhteneväinen tämän tutkimustuloksen kanssa. Hänen mu-
kaansa ohjauskeskustelut ja koko ohjausprosessi saivat lähes aina niin opiskelijoilta, kuin 
ohjaajiltakin kiittäviä kommentteja ja se koettiin onnistuneeksi. 
Runsaiden verbaalista viestintää kuvaavien sitaattejen lisäksi, osa ohjattavista arvioi tutki-
muksessa myös ohjaajien nonverbaalista viestintää. Ohjattavien mielestä opinto-ohjaajat 
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käyttäytyivät tilanteessa levollisesti, istuivat rennosti ja ottivat sopivaa katsekontaktia ohjat-
taviin. Peilattaessani tätä tutkimustulosta teoriaosuudessa esitettyyn Eganin (1994) luomaan 
SOLER- malliin, vaikuttaa siltä, että ohjaajat ovat olleet tietoisia nonverbaalisen viestintänsä 
tärkeydestä. 
Nuoret olivat pääosin osallistuneet ohjauskeskusteluun yläkoulun tai lukion aikana yhdestä 
neljään kertaan. Yksi ohjattavista oli saanut kahdeksannella luokalla ohjausta koulun käyn-
nin sujuvoittamiseksi muutaman ”ylimääräisen” kerran. Nuoret kokivat ohjauksen omalla 
kohdallaan riittäväksi, mutta yksi haastatelluista pohti saavuttaako ohjaus kaikkia sitä tarvit-
sevia? 
”Et ain on saatavilla, jos tarttee.” 
”Joo, no tota, ite en vapaaehtosesti tota niinku hakeutunu hänen juttusille kertaakaan, 
mut tota ysiluokalla oli pakko käydä se kaks kertaa vissiin. Mut miulla oli niinku seiska-
luokasta asti ollu selvää, et mie tuun lukioon. - - Keskiarvokin oli sitä luokkaa, et oisin 
päässy mihin halusin.” 
”Kyllä nyt joka vuos ainakin yhden kerran. Mutta sitten aina saa varata aikaa ja sitä 
sanotaankin melkeen jokaisen opinto-ohjauksen tunnin jälkeen, että: ’Aina voi varata 
aikaa.’ Et jos joku painaa koulun käynnissä tai jos tulee jotain ongelmia jonkun aineen 
kanssa, niin voi tulla jutteleen. Mutta viime vuonna, miulla oli niitä käyntejä vissiin kaks, 
koska mulla alko koulu menee, vähän laskee ja näin.” 
”En oo tätä tarvinnu sinällään. Varmasti niinku miunki kaveripiirissä on monta ihmistä, 
jotka tarvii tätä paljon enemmin, ku mie. Et just on jotain epäselkeetä tai näin. Miun 
mielestä näit yksilöohjauksii vois olla sinällään niinku pakotetusti enemmän, koska jot-
kut ei oikeesti uskalla vaan hakeutuu sinne, koska joillekkin se on vaikee tilanne.” 
 
 
7.3 Opinto-ohjaajien ohjauskeskusteluissa käyttämilleen työvälineille antamansa mer-
kitykset 
 
Tässä tutkimuksen tulososiossa siirrytään käsittelemään opinto-ohjaajien ohjauskeskuste-
lussa käyttämiä työvälineitä ja niille antamiaan merkityksiä. Tutkimuksen viitekehys osioon 
verraten, olen tässä tutkimuksen tulososiossa luopunut Peavyn (2006, 61 - 62) tekemästä 
jaottelusta ohjauskeskustelujen teknisiin ja mentaalisiin työvälineisiin ja esitellyt työvälineet 
puolestaan niiden käyttötarkoituksen mukaisesti jakaen ne neljään kategoriaan: keskustelun 
ohjaamiseen ja keskustelun mikrotaitoihin, visualisointimenetelmiin, informaatiota tarjoa-
viin työvälineisiin sekä metarofiin ja luoviin työvälineisiin. Opinto-ohjaajien ohjauskeskus-
teluissa käyttämät työvälineet olen esitellyt taulukossa, joka löytyy liitteestä 1. 
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7.3.1 Ohjauskeskusteluissa käytettävien työvälineiden valikointi ja käyttäminen 
 
Pyysin opinto-ohjaajia kertomaan minulle haastatteluissa, mikäli he toteuttavat ohjausta jon-
kin vakiintuneen mallin tai ohjausteorian mukaisesti. Kukaan heistä ei toteuttanut. Ohjaus-
keskustelujen kulku ja niissä hyödynnettävät työvälineet vaihtelivat ohjaajien mukaan täysin 
tilanteesta riippuen. Vakiintuneen ohjausmallin sijaan ohjaajat kuvasivat minulle haastatte-
lussa varsin kattavasti tyypillisintä yksilöohjaustilannettaan. Hytösen (2002, 40) mukaan on 
tavallista, että työkokemuksen myötä asiantuntijuus ja implisiittinen tieto lisääntyvät. Täl-
löin asiantuntija pystyy etenemään omassa työssään intuitiivisesti, eikä hänen tarvitse miet-
tiä teorioita tai sääntöjä ratkaisujen pohjaksi. Puhutaan ns. hiljaisen tiedon lisääntymisestä. 
”Eli tää nauhotettu ohjaustilanne oli hyvin tyypillinen, mitä käytän. Eli se on hyvin pal-
jon sellasta, missä kyseenalaistetaan oppilaan valintoja ja sparrataan sitä ja yritetään 
saaha sitä oppilasta pohtimaan niitä arvoja, jotka hänen valintojensa takana on ja niitä 
seikkoja mitkä on vaikuttanu hänen valintaansa ja pyrin selvittään sit, et minkälaisia 
tietoja siellä taustalla on, minkä pohjalta hän on tehny sen valinnan?” 
”Noh tää oli hyvin tyypillinen. Et siinä lähetään siitä, et mistä tilasta on tultu, et mitä 
kuuluu ja miten menee. Sit tietenkin siit voi jo lähtee se keskustelu ihan mihin suuntaan 
tahansa. Mut pääsääntösesti yritetään kartottaa se opintojen tila ja sit se suunta mihin 
ollaan menossa, et joko ihan jatko-opintoihin tai sit seuraavaan vuoteen.” 
”No ehkä silleen miten tässä alotetaan, jos nyt miettii vaikka ysejä, niin siintä lähetään 
miten on menny? Onks ollu mitään hyviä juttuja, huonoja juttuja? Miten kokeet on hei-
dän mielestä menny? Opettajat, toimiiko suhteet? Et pystyy pyytää sen tukiopetuksen jos 
tarvii. Ja sitten mietitään, et mikä kiinnostaa. Mikä asia kiinnostaa? Amis, lukio? Mitkä 
linjat kenties? Et aika silleen tarpeen mukaan.” 
 
Ohjauskeskustelutilanteessa käytettävät työvälineet valikoituivat ohjaajien mielestä käytet-
täviksi useimmiten tilanteen ja tarpeen mukaisesti. Kun tarvittiin tietoa, etsittiin sitä. Kun 
yritettiin hahmottaa ajankäyttöä, otettiin esille paperi ja kynä ja havainnollistettiin asiaa piir-
täen. Lähes aina päätös tilanteessa hyödynnettävistä työvälineistä oli intuitiivinen. Pitkissä 
ohjausprosesseissa, joissa samaa ohjattavaa tavattiin useita kertoja työvälineiden käytöstä 
oltiin kuitenkin voitu sopia ja esimerkiksi yksilöohjaustapaamisten välissä teettää kotitehtä-
viä, jotka toimivat seuraavan tapaamisen pohjana.  
”Intuitiivisesti (valitsen), tää on varmaan ihan laillinen termi tässä kohtaa.” 
 ”Se menee joka kerta ihan. Valtautuu siihen tilanteeseen.” 
”Hyvin pitkälle sen oppilaantuntemuksen perusteella. Eli, jos on arka tai hiljanen, niin  
koitetaan sit saaha sellasia työtapoja, joissa hän vois sitten vaikka tuottaa tekstiä tai 
pystyis, jos ei sanallisesti tykkää keskustella. Tai sit jos on sellanen henkilö, joka on 
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taiteellisesti lahjakas ja tykkää piirrellä ja kirjotella ja väritellä, niin sais sitten ite tuot-
taa niitä ajatuksia. Ja sitten, jos on sellanen puhelias ja keskusteleva ja avoin, niin sillon 
siihen ei välttämättä tarvii mitään muita välineitä, että keskustelemalla saadaan puhut-
tua.” 
 
Opinto-ohjaajien vastauksissa yksilöohjauksessa hyödynnettävien työvälineiden valinnasta 
korostuu Levi-Straussin bricouler-ajatus. Opinto-ohjaajat ovat selkeästi tietoisia siitä, ettei-
vät perusta omaa ohjaustaan ennustettavuuteen tai varmuuteen vaan heillä on taito koota 
yhteen erilaisia vaihtoehtoja ja käyttää ohjaustyössä käsillä olevaa materiaalia mukaan lu-
kien kaikki erilaiset ideat ja kaikki kerääntynyt tieto ja kokemukset. (Peavy 2004, 107.) 
Opinto-ohjaajat katsoivat, että suurin osa työvälineistä oli valikoitunut käyttöön työn perus-
teella, kun ohjauskeskustelussa oli noussut esiin tarve saada apua johonkin tilanteeseen. Vi-
sualisointi ohjauksessa auttoi havainnollistamaan asioita tarkemmin, informaatiota tarjoavat 
työvälineet toivat ohjaukseen konkretiaa ja sitoivat keskustelua käytäntöön. Välillä persoo-
nallisuudenpiirteiltään hiljaiset ja arat oppilaat haastoivat ohjaajia keksimään yksilöohjaus-
tilanteeseen vaihtoehtoisia työtapoja. Vilkkaat erityisoppilaat niin ikään vaativat ohjaukseen 
toiminnallisuutta. Työvälineiden käytön katsottiin vaativan toisinaan myös tarkkuutta.  
”Tää on se miun helmasynti tässä kohtaa. Ja se on niinku sellanen, et siitä pitäs treenata 
sit eroon. Et miks ei vois antaa hänen laittaa niitä asioita siihen ylös, vaikka tää on 
henkilökohtanen keskustelu? 
”Sanotaan näin, että koulutushan antaa hyvät eväät siihen vuorovaikutukseen ja oh-
jaukseen ja niinku tekniikoihin ja sitten työ muokkaa ne työtavat ja menetelmät siihen 
tilanteen sopivaksi.” 
”Käytännön työstä. Että jotakin on tehny tässä niin paljon, että ihan käytännöstä.” 
”No kyllähän tää menee aika pitkälle siihen erehyksistä oppimiseen, et tavallaan siihen 
tilanteeseen pitää reagoida. Ja miettiä sitten, että mahollisesti jonku epäonnistuneen 
kokemuksen jälkeen, että miten tän ois voinu hoitaa paremmin.” 
 
Opinto-ohjaajien ohjauskeskustelutilanteissa käyttämilleen työvälineille antamansa merki-
tykset olivat selkeitä. Heidän mielestään työvälineitä tarvittiin ohjauksessa viemään ohjaus-
prosessia eteenpäin ohjattavan tunteista ja ajattelusta kohti päätöksenteko, ratkaisuja ja toi-
minnan muutosta. Ohjaajat kuitenkin korostivat, että työvälineet eivät missään tapauksessa 
saisi muodostua ohjauskeskustelussa keskeisimmäksi, ohjaavaksi tekijäksi. Heidän mieles-
tään tuli varoa tilannetta, jossa jonkin tietyn työvälineen käyttäminen menisi ohjauksen pää-
tarkoituksen edelle. 
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”Ni niitten käyttö on semmosta, et päästän siitä miltä nyt tuntuu ni siihen, et mitä nyt 
tapahtuu.” 
”Et välineet ei saa olla se ohjaava tekijä tai välineet ei saa olla se, että niitä käytetään 
vaan välineitten vuoksi, vaan että niistä minkä näkösiä paperilappuja tai oppaita käyte-
täänkin, niin, et ne on sitten aina siihen tilanteeseen sopivia ja tarkotuksenmukaisia.” 
”Niin kyllä hän sit noilla pääsee ite työstään sitä. Prosessoimaan sit ite eteenpäin.” 
 
 
7.3.2 Keskustelun ohjaaminen ja keskustelun mikrotaidot opinto-ohjaajien näkökulmasta 
 
Yksilöohjauskeskusteluissa hyödynnettävät työvälineet valikoituivat ohjaajien mukaan oh-
jaustilanteissa pitkälle sen perusteella, minkälaisesta teemasta keskustelussa lähdettiin liik-
keelle ja mikä oli keskustelun tavoite? Sama ilmiö oli havaittavissa myös kuvaamissani yk-
silöohjaustilanteissa, joissa tavanomaisemmin aloitettiin keskusteleminen siitä syystä: 
Minkä vuoksi oli päätetty tavata? Etukäteen sovittuun ohjauskeskusteluun tulevan nuoren 
kohdalla oli yleensä kysymys, joko opiskelutaitojen ohjauksesta tai ammatinvalinnan oh-
jauksesta. Sovittujen ohjauskeskustelujen lisäksi viikoittain ohjaukseen tuli myös akuutteja 
ohjaustilanteita, joihin opinto-ohjaajat eivät olleet voineet valmistautua etukäteen.  
Ohjauskeskustelut alkoivat tavallisesti kuullostelemalla ohjattavan tämän hetkistä mielenti-
laa ja kartoittamalla, mistä tilanteesta ohjattava on tähän keskusteluun saapunut. Ohjauskes-
kustelun alussa esitetyt kysymykset olivat luonteeltaan helppoja matalan kynnyksen kysys-
myksiä, joihin ohjattavan oli helppo vastata. Ohjauskeskustelun aloitusvaiheessa, ohjatta-
valla oli myös mahdollisuus tuoda ohjaukseen jokin itseään askarruttanut kysymys tai aihe-
alue.  
”Niin, et jos lähtee sellain niitä yleisiä asioita kyselemään, avautumaan. Et ei heti hyök 
kää: ’Mitä teet?’” 
 
Tavallisessa jatko-opintoja ja ammatinvalintaa käsittelevissä yksilöohjauskeskusteluissa 
opinto-ohjaajat kertoivat keskustelevansa yleensä ensin nuoren elämänkentästä: perheestä, 
ystävistä, harrastuksista ja koulumenestyksestä, ja siirtyvänsä tämän jälkeen keskustelemaan 
syvemmin opiskelusta ja jatko-opinnoista, sekä tulevaisuudesta. Lukioon lähtijöiden koh-
dalla opinto-ohjaajat selvittivät näiden nuorten lukioainevalintoja ja ammatilliseen koulu-
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tukseen suuntautuvien kohdalla puolestaan nuorten käsityksiä kyseisellä alalla työskente-
lystä ja työn sisällöstä. Ohjauskeskustelussa oli tärkeää saada nuori pohtimaan omaa toimin-
taansa ja omia vaihtoehtojaan.  
”Teinin mieli voi olla sellanen, ettei siihen aina ihan heti pääse kiinni. Ja sit toinen asia 
on se, että tavallaan asettaa se nuori siihen tilanteeseen, et se joutus samaistumaan sii-
hen tilanteeseen. Että näkis, onks se oikeesti miettiny, et mitä esimerkiksi leipuri tekee 
työkseen? Et onks ne vaan ne viikonloppuna kotona leivotut kakut se käsitys vai ymmär-
tääkö oikeesti sen, et mitä se työ on?” 
 
Sosiodynaamisen ohjauksen teoriasuuntauksen määrittelemä termi älykäs keskustelu kum-
puaa esiin haastattelemieni ohjaajien kommenteista. Haastattelemani ohjaajat pyrkivät kes-
kustellessaan selkeästi työskentelemään vuorovaikutuksessa ohjattaviensa kanssa ja saa-
maan heidän äänensä kuuluviin. Peavyn (2006) mukaan älykäs keskustelu vaatii dialogista 
kuuntelua, sitoutumista ongelmanratkaisuun, kykyä hyödyntää oppimaan oppimisen taitoja 
sekä osoittaa luottamusta ja kunnioitusta. (Peavy 2006, 88 – 90.)  
Ohjattavien määrästä ja resursseista riippuen toisilla haastattelemistani ohjaajista oli mah-
dollisuus tavata ohjattaviaan useammin kuin toisilla. Yksilöohjauskeskusteluissa katsottiin-
kin olevan merkittävä rooli juuri oppilaiden tuntemuksella. Hyvä oppilaantuntemus auttoi 
ohjaajia saavuttamaan syvällisen ja vastavuoroisen kontaktin ohjauskeskusteluissa.  
”No siis ihan se, että saa sen suhteen luotua ja sitten saa siltä oppilaalta myös niitä 
omia näkemyksiä irti. Ettei kaikki oo sitä, että ehottaa itte ja päätä noista! Vaan, et sielt 
oikeest sais oppilaalta omaakin sanaa ja sanottavaa. Ja hänen ajatuksiaan tuotua julki.” 
”Jotenki mie näkisin sen, et niin paljon pystyy voittamaan sillä, että mennään niinkun 
hyvissä väleissä. Koska sitte sieltä pystyy puhumaan niistä vaikeistakin asioista.” 
 
Haastattelemani ohjaajat käyttivät keskustellessa hyvin erilaisia keskustelun keinoja niin so-
pimista, kysymistä, selventämistä, tarkentamista kuin konfrontointia ja kannustamistakin. 
Sopimista keskustelun keinona ohjaajat käyttivät erityisesti ohjauskeskustelujen aluksi ja lo-
puksi. Sopimisen avulla ohjattavaa motivoitiin ja aktivoitiin keskusteluun. Onnismaan 
(2007) mukaan sopiminen keskustelun keinona luo ohjauskeskustelulle selkeät puitteet ja 
säännöt. Sen avulla ohjattava ja ohjaaja pystyvät pitämään mielessään ohjauskeskustelun 
tavoitteen. (Onnismaa 2007, 28 – 33.) 
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Kysyminen, selventäminen ja tarkentaminen olivat haastattelemieni ohjaajien mukaan oh-
jauskeskusteluissa jatkuvasti läsnä. Näiden keinojen avulla huolehdittiin ensisijaisesti kes-
kustelun etenemisestä ja informaation kulkemisesta. Onnismaan mukaan näiden selventä-
vien keinojen avulla ohjaaja voi varmistua siitä, että perustaa käsityksensä ohjattavan tilan-
teesta häneltä saamaansa tietoon, eikä omiin uskomuksiinsa ja epäilyihinsä. Näin ohjausvuo-
rovaikutus pysyy avoimena. (Onnismaa 2007, 28 – 33.) 
Opinto-ohjaajat kannustivat nuoria monissa eri yksilöohjauskeskustelujen vaiheissa niin ver-
baalisesti, kuin nonverbaalisestikin. Erityisesti kannustavat sanat yksilöohjauskeskustelun 
päätteeksi olivat ohjattaville tärkeitä. Haastattelemani opinto-ohjaajat raportoivat ajoittain 
myös haastavansa ohjattaviaan mukaan keskusteluun käyttämällä konfrontointia.   
”Eli mulla on tosi paljon yleensäkin tapana haastaa sitä oppilasta ite miettimään asi-
oita, että kyseenalaistaa sen valintoja, vaikka ne ois ihan ilmiselviä. Mut et kyseenalais-
taa, et miks näin? Et miten oot päätyny tähän? Ja onks tää järkevää ja joutuu oikeesti 
perustelemaan ja miettimään.” 
 
Keskusteleminen ja erilaiset keskustelun keinot olivat haastattelemieni opinto-ohjaajien 
omasta mielestä heidän tärkein käyttämänsä työväline. Keskustelun avulla pystyttiin yksilö-
ohjauksessa hyödyntämään myös muita työvälineitä, kuten visualisointia, metaforisia työ-
välineitä, informaatiota tarjoavia työvälineitä ja luovia menetelmiä. 
”Kyllä tää perustuu minulla aika pitkälle tähän dialogiin, keskusteludialogiin ja siinä 
tueksi otetaan tarvittaessa sitten näitä tiettyjä ohjelmia, ammatinvalintaohjelmaa tai sit 
opintopolkua sinällään.” 
”Kyllä miulla on sellanen ihan teoriasta ja käytännöstä tuleva tarve tehä ihan jotain. 
Että se ei oo pelkkä jutustelu. Just niinkun mie sanoin alussa. Et jos myö niinkun avataan 
vaikka konetta, aletaan tekeen sinne jotakin, niin se sitoo sitä keskustelua johonkin. Sa-
moin, jos tehään paperille ja piirretään.” 
 
 
 
7.3.3 Visualisointi ohjauskeskustelun työvälineenä opinto-ohjaajien näkökulmasta 
 
Visualisointimenetelmillä tarkoitetaan yksilöohjauksessa erilaisia havaitsemiseen ja näkö-
aistiin perustuvia tapoja jäsentää keskustelun sisältöjä. Tavallisesti kynä ja paperi otetaan 
ohjauskeskustelussa esille, kun halutaan kartoittaa ohjattavan kokonaisvaltaista elämäntilan-
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netta tai selkeyttää hänen ajatuksiaan esimerkiksi jatkokoulutusvaihtoehtojen tai muiden tu-
levaisuuden suunnitelmien suhteen. Kynän ja paperin avulla pystytään tehokkaasti visuali-
soimaan ohjattavan ajatuksia. Miellekarttojen ja elämänkenttäkuvauksien käyttäminen oh-
jauksessa auttaa ohjattavaa visualisoimaan kokonaisvaltaista elämäntilannettaan ja luo hä-
nelle kuvan, että hän pystyy itse vaikuttamaan omaan elämäänsä. Ennen kaikkea visuali-
sointi on konkreettista toimintaa, jonka on nähty vahvistavan ohjaussuhdetta. (Peavy 2006, 
88) 
”Jonkun verran ihan piirtämistä, että kynää ja paperia ja semmosta kartan tekoo ja 
puntarointia. Kahen vaiheilla, kolmen vaiheilla oloo. Piirretään niitä siihen paperille ja 
ni tuota sitten se selkeytyy. Että käytetään niistä sanoja ja niit laitetaan näkyville ja 
näin.” 
 
Kokonaisvaltaisen elämäntilanteen kartoittaminen on useasti paikallaan lähdettäessä suun-
nittelemaan tulevaisuutta, ohjattavan seuraavaa askelta. Opinto-ohjaajan on oltava hyvin tie-
toinen, minkälaisista lähtökohdista käsin ohjattava on lähdössä tekemään itseään koskevaa 
tärkeää päätöstä ja miten tämä valinta asettuu ohjattavan kokonaisvaltaiseen elämäntilantee-
seen. Haastatteluissa opinto-ohjaajat kertoivat käyttävänsä ajatuskarttatyyppisiä tehtäviä vi-
sualisoidakseen niin ohjattavalle kuin itselleenkin nuoren kokonaisvaltaista elämäntilan-
netta. Visualisointi sopii luontevasti myös ohjaustilanteen kertaamiseen ja dokumentointiin. 
”Että jotenki vielä vahvemmin, kuin enne vanhaan, et ku on jotakin kirjotettuna ylös 
siitä keskustelusta ni se on todella tapahtunut.” 
”Myös se semmonen, et kun aletaan olee jo siinä tilanteessa, et nyt vedetään yhteen tai 
kerrataan. Et, kun on tullu niin paljon niitä asioita, et miekään en muista. Ni sit sellanen, 
et pysähdytään ja kerrataan. Et muutetaan ne sanat näkyviksi ja tartutaan paremmin 
niihin sillo. Et kyllä se johonki kohtaan kuuluu se, että laitetaan jotakin johonkin ylös.” 
”Kyllä mie niille, jonkun verran piirtelen, että se auttaa just itteekin hahmottamaan ja 
helpottaa sit. Mut, että tarpeen mukaan sitte piirrellään.” 
 
Erityisoppilaiden katsottiin hyötyvän vahvasti visualisointimenetelmien hyödyntämisestä 
ohjauksessa. Visualisointi toimi ohjauksessa nuorten muistin tukena ja auttoi pitämään mie-
lessä esimerkiksi useita jatko-koulutusvaihtoehtoja, joita keskustelussa sivuttiin. Visuali-
sointi auttoi ohjattavia hahmottamaan keskusteltavaa teemaa paremmin. 
”Joo, no erityisoppilaalle, jonka on vaikea hahmottaa tämmösestä puhutusta tekstistä, 
niin niille auttaa semmonen, että kirjottaa oikeesti paperille ne asiat.” 
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Konstruktivistiseen oppimiskäsityksen mukaan ihminen oppii parhaiten osallistumalla itse 
aktiivisesti ongelmanratkaisuun. Haastattelemani ohjaajat kertoivat käyttävänsä visualisointi 
ohjauksen työvälineenä houkuttelemaan ohjaamansa nuoret mukaan oman elämäntilan-
teensa tarkasteluun ja mahdollisten ongelmien ratkomiseen. Tarjoamalla heille mahdollisuu-
den visualisoida omaa tämän hetkistä tilannettaan kynää ja paperia apuna käyttäen elämän-
tilanne tulee näkyväksi ja yhteiseen tarkasteluun. Alla olevassa sitaatissa ohjaaja kuvaa oh-
jattavan kanssa hyödyntäneensä neuropsykiatrisessa koulutuksessa oppimiaan visualisointi-
menetelmiä. (Peavy 2001, 15.)  
”Tavallaan tää oppilas oli sellasessa neuropsykiatrisessavalmennuksessa. Kun meillä 
oli se koulutus viime vuonna. Ja sit käytettiin niitä menetelmiä, että hänellä meni tää 
koulu aika paljon huonommin viime vuonna. Niin niitä käytiin täällä muutaman kerran 
ja siitä oli hänelle hyötyä.” 
 
Visualisointi soveltuu hyvin myös selkeyttämään ohjattavan vaihtoehtoja ja tavoitteita. 
Haastatteluissa kuulin yhdeltä ohjaajalta hänen keksimästään menetelmästä, jolla hän pyrki 
karsimaan ja visualisoimaan ohjattavien jatkokoulutusvaihtoehtoja. Hänellä oli tapana kir-
joittaa yksilöohjauskeskusteluissa post-it lapuille ohjattavaa kiinnostavia jatkokoulutusvaih-
toehtoja. Lappuihin kirjoitettiin myös plussilla ja miinuksilla, mitä positiivista ja negatiivista 
näihin vaihtoehtoihin ohjattavan kannalta liittyi. Lappuja karsittiin, kunnes vaihtoehtoja oli 
sopiva määrä. Tämän jälkeen ohjattava sai järjestellä laput haluamaansa hakutoivejärjestyk-
seen.  
Ohjauskeskustelussa voidaan käyttää visualisointia myös tukemaan oppilaan omaa jaksa-
mista tekemällä hänelle ajankäytön suunnitelma. Suunnitelma voidaan tehdä esimerkiksi vii-
koksi kerrallaan. Suunnitelmaan kirjataan ohjattavan koko päivärytmi. Milloin hän herää? 
Milloin ja miten hän lähtee kouluun? Millainen on hänen lukujärjestyksensä ja milloin hän 
tekee läksyt? Ajankäytön suunnitelmaan kirjataan ylös myös riittävästi aikaa harrastuksille, 
vapaa-ajalle ja levolle. Ohjattava voi seurata ajankäytön suunnitelmaansa ja tarvittaessa 
käydä päivittämässä sitä opinto-ohjaajan luona. Ajankäytön suunnitelma voidaan tehdä 
myös suhteessa esimerkiksi kokeisiin lukemiseen. Milloin luetaan ja kuinka paljon kerralla? 
”Kun niillä yleensä vähän puuroutuu se, et on tätä ja tuota ja tuota ja tätä ja apua apua 
apua. Ja sitten saatais ne asiat ihan joko piirrettyy paperille, että tää on nyt ja tuo on 
kohta ja tällä ei ookkaan kiire. Ja tän voi tehä joku muu. Että semmosta hyvinkin niinkun 
arjen hallinnan apua.” 
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Haastattelemani opinto-ohjaajat kertoivat, että he olivat tuottaneet ohjauskeskustelussa käy-
tettäviä työvälineitä myös luokkamuotoisessa ja pienryhmäohjauksessa. Ohjattavat saivat 
myös itse tuoda mukanaan kotona tekemiään materiaaleja ohjauskeskusteluun. 
”Jotkut on toki tehny paljon matskuu ja tuo mukanaan. Et sillon käytetään niitä. Et on 
karttaa ja vertailulistoja ja matskua löytyy ja muuta. Et vaikka kuinka ollaan verkossa 
ja internetissä ja muuta, ni kyllä niillä on paperilla niitä ajatuksia.” 
 
 
7.3.4 Informaatiota tarjoavat työvälineet opinto-ohjaajien näkökulmasta 
 
Ohjauskeskustelussa usein myös etsitään ja jaetaan konkreettista ohjattavan tarvitsemaa tie-
toa. Tiedonjako käy nykyään helposti ja näppärästi, kun ohjaajat voivat käyttää hyödykseen 
internettiä ja tabletteja. Vaikka internetistä on saatavilla paljon tietoa, toisinaan ohjaajat 
myös soittavat kouluihin ja tilaavat sieltä koulutusoppaita sekä esitteitä. Sosiodynaamisen 
ohjauksen mukaan informaatiota tarjoavat työvälineet kuten internet, koulutusoppaat ja esit-
teet ovat tärkeitä yksilöohjauskeskusteluissa. Niiden avulla voidaan tuottaa tietoa keskuste-
lun tueksi ja auttaa ohjattavaa havainnoimaan omia mielenkiinnon kohteitaan ja mahdollisia 
vaihtoehtojaan. Informaatiota tarjoavat työvälineet myös sitovat keskustelua. (Peavy 2006, 
88 – 90.)  
”Kun ihmiset puhuu keskenään pelkästään, niin ne saattaa hävitä ne asiat mielestä. 
Mutta niitä asioita voidaan aina kiinnittää tavallaan johonkin tiettyihin. Kuten joku esite 
tai tietokone, näytetty joku tilasto tai tavallaan se kiinnittyy johonkin se asia, minkä ym-
pärillä liikutaan.” 
 
Kaikki haastattelemani opinto-ohjaajat kertoivat hyödyntävänsä ohjauskeskustelussa inter-
netin lisäksi edelleen perinteisiä esitteitä ja oppaita. Näiden katsottiin sekä sitovan keskus-
telua johonkin, sekä tuovan keskusteluun jotakin konkreettista. Tavallisesti esitteitä ja op-
paita oli tarjolla ainakin paikallisista toisen asteen ja korkea-asteen oppilaitoksista. Lukio-
oppaista katsottiin eri luokioiden painotuksia ja suunniteltiin ainevalintakortin täyttöä. Am-
matillisen koulutuksen ja korkea-asteen koulutuksen oppaista katsottiin puolestaan ohjatta-
vaa kiinnostavia aloja ja keskusteltiin niiden pohjalta esimerkiksi eri alojen työpaikoista, 
työn laadusta ja vaatimuksista. 
”Luokio-oppaat, amiksen oppaat, maholliset muut oppaat. Sitten, jos on jokin erikoi-
sempi ammattijuttuja niin tuolla on joitakin esitteitä, niitä voin antaa. Et: ’Tsekkaamppa 
toi!’ Sitten on toi ammattikatalogiki. Sitäkin on selailtu ja katteltu ja lainattu.” 
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”Ja jos on mikä opas tai muu, niin ihan mielellään ne ottaa ja kattoo.” 
”Juu, pitää olla jotain konkreettistakin mun mielestä siinä mielellään, että voi näyttää 
jotakin tai, että on sillä tavalla ihan jotain niinku antaa.” 
 
Eniten tietoa etsittiin yksilöohjaustilanteissa kuitenkin internetistä. Opplaitosten ja koulutus-
ten tarjoajien internetsivujen lisäksi internetissä oli mahdollista tehdä ammatinvalintaan liit-
tyviä testejä ja katsoa esimerkiksi lyhyitä videoita joihinkin ohjauksellisiin kysymyksiin liit-
tyen. Peavyn (2006, 20 – 22) mukaan internetin käyttäminen ja esimerkiksi erilaisten ama-
tinvalintatestien tekeminen osana yksilöohjausta tuottaa tarvittavaa tietoa ohjauskeskustelu-
jen tueksi. Lyhyet videot lisääntyvät opinto-ohjaajien mielestä jatkuvasti katsottaviksi osana 
yksilöohjauskeskusteluja. Niihin on usein kiteytettynä muutamaan minuuttiin jokin olennai-
nen asia, jonka selvittäminen ohjauksessa veisi huomattavasti pidempään.  
”Ja nyt sitten netistä, niin se Opintopolku pikkuhiljaa toimii paremmin. Et kyllähän se 
tulee sellanen yhden luukun juttu olemaan. - - Et se mitä siel on, ni on hyvää.  
”Ja joo ammatinvalintatestiä AVO-testiä sitähän on tullu käytettyä aina oikeestaan siitä 
saakka, kun se on ollutkin siellä ja se on sit tämmöseen, tai tietysti onkin sit ihan hyvä 
apuväline.” 
”Et, kun ne tulee: ’Mie en nyt tajuu tätä.’ Ni sitten siellä on Helsingin yliopiston youtu-
betutkinnon video, mikä on niin hyvä tämmöseen.” 
 
Internetin lisäksi tietokoneelta on ohjaajan mahdollista tarkastaa ohjattavan arvosanoja tai 
hakea tallentamiaan tietoja ohjauskeskusteluun liittyen esimerkiksi omista kansioista. Kaik-
kien haastattelemieni opinto-ohjaajien mielestä tietokoneen käyttäminen ei kuitenkaan kuu-
lunut osaksi yksilöohjausta, vaan sen katsottiin häiritsevän vuorovaikutusprosessia. Yhden 
opinto-ohjaajan ohjauskeskustelutilanteessa tietokoneella työskenteleminen oli kuitenkin 
koko ohjaustilanteen pohja. Ohjaus lähti liikkeelle Wilmaan tallennetuista yksilöohjauksen 
lomakkeista, jotka ohjattava oli etukäteen täyttänyt ennen ohjaukseen tuloaan. Keskustelua 
käytiin sähköisen lomakkeen pohjalta nousseista teemoista ja lomake oli keskustelussa auki 
ja täydennettävänä tilanteen mukaan.  
”Miulla on täällä (tietokoneella) tällänen tosi nopeasti löydettävissä oleva tiedosto, 
jossa on semmosia ohjauksen kannalta tärkeitä tietoja. Ja mie saan nopeasti yhdellä 
kahdella klikkauksella sen tiedon, mitä mie tarviin ohjauksessa.” 
”Ni sen huomaa, et ku ne on niin hyvät lomakkeet (sähköiset), et ne kestää aikaa ja 
toimii arjessa. Ja vaikka tilanteet on erilaisia, niin ne vaan taipuu niihin tilanteisiin. Et 
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se on ollu semmonen hyvä. Ja kun ne on aina tallessa. Niin ne toimii niin hyvin ja sitten, 
kun ne ei vie siltä keskustelulta.” 
”En tykkää käyttää, en esimerkiksi tykkää kirjoittaa mihinkään tietokoneelle tai padille 
sillä hetkellä tai millekkään muullekkaan. Et yritän mahollisimman minimissään pitää 
ne. Et olisin tavallaan oppilaan kanssa keskusteluyhteydessä, eikä siinä tulis semmosia 
katkoja.” 
 
 
7.3.5 Metaforat ja luovat työvälineet ohjauksessa opinto-ohjaajien näkökulmasta 
 
Haastattelemani opinto-ohjaajat eivät yhtä lukuunottamat raportoineet metaforien käytöstä 
osana ohjauskeskusteluja. Tutkiessani opinto-ohjaajien yksilöohjauksessa hyödyntämiä työ-
välineitä kandidaatintutkielmassani vuonna 2013 – 2014 tulos oli jokseenkin samanlainen. 
Metaforia käytettiin osana yksilöohjausta, mutta ne jakoivat ohjaajien mielipiteitä. Toiset 
ohjaajista kokivat esimerkiksi kuvakorttien hyödyntämisen ohjauksessa luontevaksi, joku 
taas totesi, ettei ollut koskaan oppinut käyttämään metaforia ohjauksessa. 
”Tykkään käyttää aika paljon kielikuvia ja metaforia. Esimerkiksi tässäkin haastatte-
lussa oon todennu, että sitten se voi jollekkin oppilaalle mennä vähän ohi.” 
 
Metaforien käyttämisessä on pohjimmiltaan kysymys merkityksenannosta. Yleisemmin me-
taforilla sanallistetaan jokin asia tai ilmiö. Metaforan avulla voidaan ohjauskeskustelussa 
käsitellä vaikeastikin hahmotettavissa olevia asioita ja niiden suhteita toisiinsa. (Nummen-
maa & Lautamatti 2004, 94 - 96.) Tässä tutkimuksessa metaforia ohjauksessa hyödyntävä 
ohjaaja katsoi metaforien hyödyntämisen auttavan häntä pääsemään lähemmäs nuoren aja-
tusmaailmaa ja saamaan kiinni minkälaisia ajatusprosesseja nuori käy mielessään läpi. 
”Ja sit tämmösillä yritetään päästä sen nuoren mieleen sisään ja yritän saaha selville 
millaisia, minkälaisia ajatuksia siellä liikkuu.” 
 
Erityisesti psykodynaamiseen ohjaukseen ja narratiiviseen ohjaukseen kytkeytyy ajatus, 
jonka mukaan myös taiteen keinoja ja erilaisia luovia työvälineitä voidaan hyödyntää yksi-
löohjauksessa. Luovien menetelmien käyttäminen yksilöohjauksessa on hyödyllistä erityi-
sesti silloin, kun ohjattavan on vaikea tuottaa puhetta, ja tilanteissa joissa ohjauskeskustelun 
keskeisen teeman käsitteleminen esimerkiksi tarinoiden tai runojen kautta auttaa ohjattavaa 
ymmärtämään omaa tilannettaan paremmin. Luovien työvälineiden avulla ohjattava voidaan 
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tehdä enemmän tietoiseksi itsestään ja omista vaikutusmahdollisuuksistaan. (McLeod 2009, 
81 – 89.)  
”Et meijänkin koulussa on ollut muutama lähes mutisti oppilas, jotka ei oo koko yläkou-
lun aika puhunu, kun kahdelle ihmiselle. Niin sellasen kanssa tavallaan se ohjauksen 
järjestäminen dialogina on melko hankalaa. ” 
 
Luovat työmenetelmät kuvattiin haastatteluissa usein suuritöisiksi, minkä vuoksi oli taval-
lista, että oppilaat olivat saaneet tuottaa niitä valmiiksi jo esimerkiksi koulussa tai kotona 
ennen ohjaukseen tulemista. Tavallisemmin luovia ohjauskeskustelun työvälineitä oli käy-
tetty juuri persoonallisuudenpiirteiltään hiljaisten ja arkojen oppilaiden ohjauksessa, mutta 
myös taiteellisesti lahjakkaita nuoria oli kannustettu esimerkiksi piirtämään ammatinvalin-
taan liittyen. Opinto-ohjaajat kertoivat luovien työmenetelmien syntyneen vastauksena työn 
vaatimuksiin. Haastattelemieni opinto-ohjaajien kertomuksissa nousivat esiin esimerkiksi 
etukäteen tuotetut ajatuskartat yksilöohjauksen teemoista. Yksi opinto-ohjaajista kertoi 
myös antaneensa ohjattaville mahdollisuuden seitsemännen luokan tervetulo-ohjauksen si-
jaan kirjoittaa hänelle kirjeen. 
”On saanu tuottaa sen asian esimerkiksi tekstinä. Eli esimerkikis seiskaluokalla, kun on 
tämmönen tervetulohaastattelu, jossa opo tapaa kakskyt minuuttia kaikki omat seiska-
luokkalaiset, niin hän on saanu kirjotaa opolle kirjeen. Eli mistä hän tykkää ja mistä 
hän pitää ja tavallaan.” 
 
 
7.4 Ohjattavien ohjauskeskusteluissa käyttämilleen työvälineille antamansa merkityk-
set 
 
Tässä tutkimuksen tulososassa esitellään stimulated recall –haastattelujen pohjalta nousseita 
ohjattavien kokemuksia ohjauskeskusteluissa käytetyistä työvälineistä. Stimulated recall –
haastattelutilanteissa ei käytetty metaforia tai luovia työvälineitä yksilöohjauksen työväli-
neinä, minkä vuoksi niistä ei ole myöskään raportoitu tässä osuudessa. 
 
 
7.4.1 Keskustelun ohjaaminen ja keskustelun mikrotaidot ohjattavien näkökulmasta 
 
Ohjattaville jäi yksilöohjaustilanteissa käydyistä keskusteluista pääosin hyvä mieli ja käyty 
keskustelu koettiin tärkeäksi ja onnistuneeksi. Merkityksellistä oli ohjattavien mielestä se, 
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että he pääsivät keskustelemaan tilanteestaan asiantuntijan kanssa. Nuoret kokivat ohjausti-
lanteessa huomiota ja kunnioitusta, joka kävi esiin niin ohjaajan verbaalisessa kuin nonver-
baalisessa viestinnässäkin. Saatu positiivinen palaute ja ohjaajien antamat kehut olivat nuo-
rille myös hyvin tärkeitä. Ohjattavien mielestä ohjaajien esittämät kysymykset olivat selkeitä 
ja niihin oli pääosin helppo vastata. Osa ohjauksessa käsitellyistä teemoista vaati omaa poh-
dintaa vielä tilanteen jälkeenkin. 
”Keskusteltiin näistä opinnoista ja sellain. - - Autto harkitsemaan.” 
”Puhu avoimesti mulle. Ei räyhänny ja tälleen.” 
”Selviä(kysymykset), niihin oli helppo vastata.” 
”Eipä täs nyt, aika perusjuttuhan tää oli. Tämmöstä mie vähän oletinkin, että tää on.” 
 
 
7.4.2 Visualisointi ohjauskeskustelun työvälineenä ohjattavien näkökulmasta 
 
Nuoret kokivat visualisoinnin auttaneen heitä yksilöohjauksessa hahmottamaan omaa tilan-
nettaan paremmin suhteessa ympäristöön. Paperille tehdyt piirrokset, ajatuskartat ja ajan-
käytönsuunnitelmat saivat nuoret aktivoitumaan ohjauksessa ja lisäämään kokemusta 
omasta toimijuudesta. 
”Tajus paremmin, kun se näytti ne.” 
”No se oli paljon selkeempää, että kun oli kaikkee vähän ylhäällä lapulla.” 
 
Kaksi haastatelluista nuorista opiskeli tehostetun tuen piirissä ja sai kielissä sekä matematii-
kassa osa-aikaista erityisopetusta. Erityisesti he kommentoivat visualisoinnin auttaneen 
heitä hahmottamaan yksilöohjauksessa käsiteltyjä teemoja. Mielenkiintoista oli se, että toi-
nen näistä oppilaista oli saanut visualisointiin pohjautuvaa yksilöohjausta viimeeksi yli vuosi 
sitten ja hän muisti yhä todella tarkasti mitä yksilöohjaustilanteessa oli tapahtunut. Alle ole-
vasta ohjauskeskustelusitaatista voidaan havaita ohjauksen käynnistäneen nuoressa aitoa ref-
lektiota, joka on johtanut myöhemmin oman toiminnan muutokseen. 
”Siinä oli just sellasii, että laitettiin miun omia tavotteita ylös ja sit sanottiin, että seu-
raavalla keskustelulla katotaan, et mitkä näistä on onnistunu. Siinä laitettiin sellanen 
tavallaan haaste, että pystyykö ne saavuttaa ne tavotteet. Et just jotain läksyjen tekoo ja 
kokeisiin lukuu ja näit poistumisii koulun alueelta ja tämmösiin vähän huonoja merkin-
töjä mitä siellä Wilmassa oli ollu. Et saataisko niitä vähän vähemmäksi. - - Et siihen 
merkattiin hyvät puolet ja huonot puolet siinä koulun käynnissä ja sit niistä huonoista 
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puolista ruvettiin karsiin, että mitä vois muuttaa enemmän. - - Kyllä se autto, et kun näki 
siellä jotai positiivistakin. Et kun yleensä huomautetaan vaan niistä huonoista ja nega-
tiivisista asioista. Et nyt kun näki, et siellä on tosi paljon sitä positiivistakin. Et ei oo 
pelkkää negatiivista siel koulun käynnissä. Että se autto siinä, et pysty nostaa ne muutkin 
sinne positiivisen puolelle.” 
 
 
7.4.3 Informaatiota tarjoavat työvälineet ohjattavien näkökulmasta 
 
Informaatiota tarjoavista ohjauskeskustelun työvälineistä kuvattiin ohjattavien haastatte-
luissa eniten internetin käyttöä tiedon etsinnässä, sekä ammatinvalintaan ja uraohjaukseen 
liittyen. Internetin kautta hyödynnettäviä palveluita olivat muun muassa opintopolku.fi ha-
kupalvelin, jonka avulla ohjattavat oppivat, kuinka yhteishaku toiselle asteella ja korkea-
asteelle toteutetaan. Internetistä katsottiin yksilöohjaustilanteessa myös hakijatilastoja ja eri 
oppilaitosten kotisivuja. 
”Kyllä miusta siitä on hyötyä. Että kyllä, et nyt sieltä sai ihan oikeita vastauksia. Että ei 
tarvii heittää suurinpiirteen vastauksia, vaan sieltä saa iha hyvää tietoa.” 
”Mie en ollu ees silleen ajatellu niitä, että en ollu ihan varma onks miulla ees kaikki 
tarvittavat HL: lät tai kun niitä pitää olla se tarvittava määrä. Niin se oli sellain, et nyt 
mie ainakin tiiän, että miulla on ne kaikki.” 
”Miun mielestä ne tilastot oli tosi hyödyllisiä kattoo, koska ne tavallaan antaa suuntaa 
siitä, et mitä miul pitää olla. Niinku millä tasolla miun tavallaan pitäs olla. Tässä vai-
heessa jotain se voi tietysti lannistaa kattoo niitä tilastoja sillai, mutta ei se itteeni aina-
kaan.” 
 
Informaatiota eri asioihin liittyen käsiteltiin yksilöohjaustilanteessa myös verrattain paljon 
yhä koulutusoppaiden ja esitteiden kautta. Ohjattavien mielestä oli hyvä, että näitä oli yhä 
saatavilla, sillä oikean tiedon etsiminen internetistä tuotti ohjattaville välillä vaikeuksia. 
”Mie oon jotenkii niin, en mie tiiä, oonks mie niin vanhanaikanen, mut kun kaikki on 
tuolla netissä, niin mie en periaatteessa saa siihen otetta. Et sit, kun mie saan sen op-
paan niinku käsiin, niin se on paljon konkreettisempi.” 
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7.5 Ohjauskeskustelut tapauskertomuksina 
 
Tässä tulosluvussa kuvataan videokuvattujen yksilöohjauskeskustelujen ja niiden pohjalta 
nauhoitettujen stimulated recall –haastattelujen kautta muodostunutta kuvaa ohjauskeskus-
teluista ja niissä käytetyistä työvälineistä niin opinto-ohjaajien kuin ohjattavienkin näkökul-
mista. Nuorten ohjauskeskustelukuvausten yhteydessä on tässä luvussa esiteltynä myös hei-
dän haastattelutilanteessaan valitsemansa kuvakortit. Näiden kuvakorttien avulla ohjattavat 
kertoivat metaforan omaisesti omista tunteistaan ohjaukseen saavuttaessa ja ohjauskeskus-
telun päättyessä. Haastattelutilanteessa käytetyt kuvakortit ovat NN-Project ky:n TOIVO –
kuvalliset ohjauskortit. 
 
 
7.5.1 Kohtaamista ja selkeytyneitä suunnitelmia 
 
Ensimmäinen koulu, opinto-ohjaaja 
Stimulated recall –haastatteluosuudessa opinto-ohjaaja kertoi käyttäneensä kuvatussa oh-
jauskeskustelussa työvälineinään Wilmaan luotuja yksilöohjauslomakkeita, internetsivuja ja 
visualisointimenetelmiä keskustelun ohessa. Ohjauskeskustelun tavoitteena oli hänen mie-
lestään kartoittaa kuinka lukion ensimmäisellä vuosikurssilla opiskelevan opiskelijan kou-
luvuosi oli lähtenyt sujumaan ja mitä hänelle kuului? Opinto-ohjaajan mielestä kyseisessä 
ohjauskeskustelussa oli merkityksellisintä kohtaaminen ja hän toivoi ohjauskeskustelun 
myötä ohjattavan kokevan voivansa tulla aina keskustelemaan hänelle, kun siltä tuntui. Yk-
silöohjauksessa käytetyt työvälineet sitoivat ohjaajan mielestä ohjauskeskustelua. Hänestä 
oli merkityksellistä, että keskustelusta jäi myös aito dokumentti.  
Ensimmäinen koulu, opiskelija 
Ohjaukseen osallistunut lukion ensimmäisen vuosikurssin opiskelija hakeu-
tui ohjaukseen opinto-ohjaajan toiveesta. Yksilöohjauskeskustelussa oli hä-
nelle merkityksellistä päästä puhumaan omien opintojen tämän hetkisestä su-
jumisesta ja saada ohjaajalta tukea ja rohkaisua lähestyä opettajia niissä ai-
neissa, joissa koki olevansa muita hitaampi oppija. Opiskelija oli ohjaukseen 
tullessa jo unohtanut täyttäneensä aiemmin syksyllä Wilman lomakkeita, joiden kautta yk-
silöohjauskeskustelua alettiin aluksi käymään. Hän kertoi kuitenkin, että lomakkeita täyttä-
essään oli kokenut niissä kysytyt kysymykset ajattelua herättäviksi ja helpoiksi vastata. IB-
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lukion internetsivuilla käynti ja ohjaajan kanssa käyty keskustelu, jossa myös visualisoitiin 
asiaa paperille piirtäen, sai ohjattavan varmaksi siitä, että hän oli ymmärtänyt suunnitella 
omia opintojaan oikein ja valinnut tarvittavan määrän HL-tasoisia aineita. Ohjattavan mie-
lestä ohjauksessa oli paljon selkeämpää, kun asioita kirjattiin ylös paperille. Opiskelija koki 
opinto-ohjaajan suhtautuneen häneen keskustelussa hyvin ja olleen kiinnostunut hänen asi-
oistaan. Oppilaan kuvatessa tunteitaan ohjaukseen tullessa hän valitsi ma-
jakkaa esittävän kortin. Hän perusteli kuvan olevan rauhallinen ja majakan 
kuvastavan opoa, joka ohjaa. Ohjauskeskustelun päättyessä valitussa kor-
tissa kuvastui auringonlasku. Opiskelija kertoi ohjauskeskustelutapaamisen 
selkeyttäneen hänen ajatuksiaan ja hänen olleen rauhallinen keskustelun 
päättyessä.       
 
 
7.5.2 Cloussaamista ja helpottunutta oloa 
 
Toinen koulu, opinto-ohjaaja 
Toisessa ohjauskeskustelussa käsiteltiin toisen asteen opintoihin hakeutumista vieraalle 
paikkakunnalle sekä opiskelujen rahoittamista. Tässä keskustelussa ohjausvälineinä käytet-
tiin keskustelemisen lisäksi tietokonetta, internetsivuja ja kynä- ja paperimenetelmiä. 
Opinto-ohjaja itse koki käyttäneensä ohjauskeskustelussa yksilöohjauksen työvälineitä niu-
kasti. Hänen mukaansa monet työvälineistä sopivat paremmin ensimmäisiin ohjaustapaami-
siin. Tässä tapaamisessa oli hänen mielestään kysymys niin kutsutusta ”clousauksesta” eli 
toistaiseksi viimeisestä ohjauskeskustelusta. Vaikka kyseessä oli viimeinen ohjauskerta, oh-
jaaja pyysi ohjattavaa tekemään kotitehtäviä. Ohjaaja itse koosti keskustelun aikana muis-
tiinpanoja ohjauskeskustelun koontia varten. Jälkikäteen opinto-ohjaaja pohti olisiko ohjat-
tava voinut hyötyä yksilöohjauskeskustelussa myös ammattikoulutusalaa koskevasta kaavi-
osta tai piirroksesta. Hänen mielestään ohjattavan kanssa oli aiemmin käytetty menestyksek-
käästi visualisointimenetelmiä. 
Toinen koulu, oppilas 
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Oppilas hakeutui opinto-ohjaajalle sovitusti käynnissä olevan ohjauspro-
sessin vuoksi. Oppilaan mukaan opinto-ohjaaja oli ohjauskeskustelussa 
auttavainen ja toimelias. Oppilaalle oli merkityksellistä, että hän sai tukea 
opintojen ja elämän yhteensovittamiseen ja yksilöohjauskeskustelussa teh-
tiin konkreettisia asioita, kuten laskettiin kuinka paljon opintotukea oppilas 
voisi saada toisen asteen opintoihinsa. Oppilaan mielestä opinto-ohjaaja toi 
keskustelussa esille tärkeitä kysymyksiä, joita tulisi pohtia vielä yhdessä vanhempienkin 
kanssa. Hänen mielestään keskustelu eteni siten, että aluksi muisteltiin viimeisintä ohjaus-
keskustelua, jonka jälkeen puhuttiin koulumenestyksen paranemisesta ja viimeisimmäksi 
yhteishausta sekä muuttamisesta. Oppilaalle tärkeää keskustelussa olivat opinto-ohjaajan an-
tama positiivinen palaute ja kiinnostuneisuus kokonaisvaltaista elämäntilannetta kohtaan. 
Oppilas kuvasi tunteitaan ohjaukseen saapuessaan auringonnousua esittävällä kortilla. Tun-
nelma ohjaukseen tultaessa oli hänellä ollut rauhallinen ja mukava. Ohjauskeskustelun jäl-
keisiä tunnelmia oppilas puolestaan kuvasti kuvalla lumi-
sista puista ja kirkkaasta taivaasta. Hän koki oman olonsa 
helpottuneeksi ohjauskeskustelun myötä. Hän oli saanut oh-
jauksessa tarvitsemaansa tietoa hakemiseen ja pääsykokei-
siin liittyen. 
 
 
7.5.3 Kohti reflektiota ja valoisaa tulevaisuutta 
 
Kolmas koulu, opinto-ohjaaja 
Tässä yksilöohjauskeskustelussa käsiteltiin yläkoulun yhdeksäsluokkalaisen toisen asteen 
opintoihin hakeutumista ja tulevaisuutta. Pääpaino ohjauskeskustelussa oli lukio-opintoihin 
hakeutumisella. Opinto-ohjaaja hyödynsi tässä yksilöohjaustapaamisessa työvälineenään lä-
hinnä keskustelua ja erilaisia keskustelunkeinoja, kuten eläytymismenetelmää ja konfron-
tointia. Opinto-ohjaajan tavoitteena oli tilanteessa aikaansaada reflektoiva keskustelu, jossa 
korostuisi oppilaan oman äänen kuuluminen. Ohjaaja haastoi oppilaan keskustelussa perus-
telemaan vahvasti omia mielipiteitään ja samaistumaan tulevaisuuskuviin eläytymismene-
telmän keinoin. Opinto-ohjaaja koki hänen mahdollisuuksiaan hyödyntää erilaisia yksilöoh-
jauksen työvälineitä rajoittavan kyseisessä keskustelussa erityisesti työtila, jossa ei ollut 
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mahdollisuutta työskennellä pöydän ääressä yhdessä ohjattavan kanssa. Ohjaaja pohti yk-
sislöohjauksen jälkeen, käsiteltiinkö oppilaan unelmakuvaa tulevaisuudesta keskustelussa 
riittävästi. Hän ei kuitenkaan olisi lähtenyt kartoittamaan tilannetta toisenlaista työvälinettä 
käyttäen. 
Kolmas koulu, oppilas 
Tässä ohjauskeskustelussa ohjattava saapui ohjaukseen opinto-
ohjaajan pyynnöstä. Tavoitteena keskustelussa oli käsitellä toisen 
asteen opintoihin siirtymistä. Yksilöohjauskeskustelun tukena 
käytetyt työvälineet olivat pääosin mentaalisia: keskustelua ja eri-
laisia keskustelun keinoja, kuten konfrontointia ja eläytymismenetelmää. Oppilaan mielestä 
ohjaajan asettelemat pohdintaa haastavat kysymykset tuntuivat normaaleilta ja niihin oli 
helppo vastata. Oppilas koki keskustelun tuoneen apua erityisesti konkreettisiin asioihin, ku-
ten esimerkiksi siihen, minkä laajuisena hänen kannattaisi opiskella saksan kieltä lukiossa. 
Ohjaustilanne tuntui ohjattavasta mukavalta ja hän katsoi ohjaajan suhtautuneen häneen yk-
silöohjauskeskustelussa myönteisesti. Ohjaajan myönteinen suhtautuminen tuli oppilaan 
mielestä esiin ohjaajan verbaalisessa viestinnässä, puhumisentapana ja noverbaalisessa vies-
tinnässä, kuten kyvyssä ottaa ohjattavaan katsekontaktia. Oppilas uskoi opinto-ohjaajan ha-
luavan auttaa niin häntä kuin muitakin nuoria, sillä heidän tulevaisuutensa oli ohjaajalle tär-
keää. Yksilöohjauskeskustelu päättyi nuoren odotustenmukaisesti. Hän kertoi saaneensa oh-
jauskeskustelusta uusia näkökulmia ja neuvoja jatko-opintoihin sekä tulevaisuuteen liittyen. 
Ohjaajan kannustus tulevaisuuteen liittyen oli tuntunut ohjattavasta erityisen mukavalta.  
Oppilas kuvasi tunteitaan ohjaukseen tultaessa metsää kuvaavalla kortilla, jossa oli paljon 
puita. Hän perusteli valintaansa sillä, että hänellä oli ollut ohjaukseen tultaessa miellyttävä 
ja rauhallinen olo ja metsä näytti hänestä koskemattomalta paikalta. Oppilas valitsi ohjaus-
keskustelun jälkeen tunteitaan kuvaamaan auringonlasku kortin. Hänestä kuvassa näkyivät 
hienosti valo, mutta myös varjot. Oppilaalla oli ohjauskeskus-
telun jälkeen rauhallinen olotila. Tulevaisuus näytti hänen mie-
lestään valoisalta, mutta jos hän päätyisi tekemään väärän 
jatko-opintovalinnan, se voisi olla myös synkkä.  
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7.5.4 Tuen tarjoamista ja uusien ovien avautumista 
 
Neljäs koulu, opinto-ohjaaja 
Neljännen koulun ohjauskeskustelutilanteessa oli kysymyksessä 8-luokkalaisen oppilaan 
opiskelutaitojen ohjaus, jossa käytiin läpi erityisesti kokeisiin valmistautumista ja koetilan-
netta. Keskustelun tavoitteena oli auttaa ohjattavaa hahmottamaan omaa ajankäytönsuunnit-
teluaan suhteessa kokeisiin valmistautumiseen ja tarjota tukea koetilanteeseen liittyen. Yk-
silöohjauskeskustelussa hyödynnettyjä työvälineitä olivat keskusteleminen, visualisointi, 
tietokone, internet ja erilaiset Starsoftin ohjelmat, kuten Wilma ja Kurre. Ohjaaja kuvasi ti-
lanteeseen valittujen työvälineiden syntyneen luonnostaan kyseisessä hetkessä. Osittain käy-
tetyt välineet, kuten visualisointi ja internetin hyödyntäminen valikoituivat tilanteeseen oh-
jaajan tarpeesta selittää asiaa myös itselleen. Ohjaajan tavoitteena oli keskustelussa auttaa 
ohjattavaa pohtimaan ja sanallistamaan omia ajatuksiaan kokeisiin liittyen. 
 
Neljäs koulu, oppilas 
Tässä yksilöohjaustilanteessa kahdeksasluokkalainen oppi-
las oli hakeutunut ohjaukseen heikosti sujuneiden kokeiden 
vuoksi. Hän koki, ettei aika riitä kokeisiin valmistautumi-
seen, sillä ne sattuvat useasti lähekkäin. Oppilas halusi oh-
jauskeskustelussa ensisijaisesti apua kokeisiin valmistautu-
miseen. Hänen mielestään yksilöohjauskeskustelussa puhuttiin siitä, mitkä kaikki tekijät vai-
kuttivat kokeisiin valmistauduttaessa sekä jäsennettiin lukemisaikataulua ja pohdittiin oli-
siko oppilaalle vaihtoehtoisia tapoja suorittaa koetta. Ohjauskeskustelussa käytettiin keskus-
telemisen tukena tietokonetta, josta katsottiin oppilaan Wilma –tietoja esimerkiksi tulevia 
kokeita ja lisäksi ohjaaja visualisoi lukemiseen käytettävää aikataulua piirtämällä paperille 
aikajanan, jota hän käytti selittäessään oppilaalle aiheesta. Oppilaan mielestä yksilöohjaus-
tilanne eteni luontevasti ja hänestä oli helppoa vastata ohjaajan esittämiin selkeisiin kysy-
myksiin. Ohjattava myös koki visualisoinnin auttaneen häntä näkemään ohjauskeskusteluti-
lanteessa esitetyt vaihtoehdot kokeisiin lukemisen suhteen paremmin. Oppilaan mielestä oh-
jaaja suhtautui häneen yksilöohjaustilanteessa ymmärtäväisesti ja oli halukas auttamaan 
häntä. Tämä auttamisenhalu ilmeni oppilaan mukaan ohjaajan läsnäolossa ja puhumisenta-
vassa. Oppilas kuvasi omia tunteitaan ohjaukseen tultaessa kortilla, jossa kaksi koiraa makaa 
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lähekkäin. Hänellä oli rento fiilis, sillä ohjaajalle oli hänen mielestään aina 
helppo puhua ja hän selitti hyvin mitä ohjauskeskustelussa oli tarkoitus 
tehdä. Ohjauskeskustelun päättymisen jälkeisiä tunteita ohjattava kuvasi 
puolestaan kuvalla, jossa on kapea kuja ja paljon ovia. Ohjattavan mukaan 
keskustelun myötä avautuivat uudet ovet ja uusi lukemisen tapa. 
 
 
7.5.5 Ratkaisun tarjoamista ja valaistumista 
    
Viides koulu, opinto-ohjaaja 
Tämän ohjauskeskustelun keskiössä oli abiturientin korkea-asteen opintoihin ohjaaminen. 
Ohjaaja kuvasi omia tavoitteitaan yksilöohjaukselle siten, että hänestä olisi tärkeää pystyä 
tarjoamaan ohjauskeskusteluun tulevalle nuorelle jotakin ratkaisua tilanteeseensa. Tässä yk-
silöohjauskeskustelussa hyödynnettyjä työvälineitä olivat keskustelun lisäksi, tietokone, ha-
kutilastot, esitteet, oppaat, internet, erityisesti Opintopolku ja AVO-ammatinvalintatesti. 
Ohjaaja perusteli yksilöohjaustilanteeseen valittuja työvälineitä tavoitteenaan tuoda ohjaus-
tilanteeseen myös konkretiaa ja kiinnittää keskusteleminen johonkin kontekstiin. Hänen 
mielestään kyseisessä ohjaustilanteessa oli merkityksellistä luoda ensiksi vuorovaikutus oh-
jattavaan ja tämän jälkeen lähteä ”itse asiaan” luontevasti. Opinto-ohjaajan mielestä yksilö-
ohjauksessa käytetyt työvälineet auttoivat ohjattavaa myös jatkamaan jatko-opintovalinnan 
prosessointia yksilöohjaustilanteen jälkeen. Yksilöohjauskeskustelun jälkeisessä haastatte-
lussa ohjaaja pohti, olisiko tilanteessa ohjeistettu AVO-ammatinvalintatesti pitänyt toteuttaa 
kokonaisuudessaan jo ohjaustilanteessa. 
Viides koulu, opiskelija      
Lukion viimeisen vuosikurssin opiskelija hakeutui yksilöohjaukseen oma-
aloitteisesti tavoitteinaan varmistaa, että hänellä varmasti on kaikki tarvitta-
vat suoritukset valmistumista varten sekä keskustellakseen jatko-opintopää-
töksestään asiantuntijan kanssa. Opiskelijalle keskustelu opinto-ohjaajan 
kanssa oli merkityksellinen erityisesti siitä syystä, että hän oli perheensä en-
simmäinen ylioppilas ja koki, ettei kotona ollut vastaavassa tilanteessa ollutta keskustelu-
kumppania. Ohjattavan mielestä ohjauskeskustelutilanne eteni niin kuin hän oli kuvitellut-
kin. Erityisen tyytyväinen opiskelija oli ohjaustilanteessa siihen, että hän sai konkreettista 
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harjoitusta opintopolun käyttämiseen. Ohjattava koki myös tilastojen tarkastelemisen yksi-
löohjauksessa hyödylliseksi. Ne auttoivat ohjattavaa omien sanojensa mukaan näkemään 
millä tasolla hänen tulisi olla. Esitteet ja oppaatkin opiskelija koki hyödyllisiksi niiden konk-
reettisuuden vuoksi. Ohjattavasta oli mukavaa, ettei kaikkea täytynyt lukea netistä vaan 
opasta sai pitää oikeasti kädessä. Opinto-ohjaaja suhtautui opiskelijan mielestä häneen yksi-
löohjaustilanteessa asiallisesti ja ymmärtäväisesti eikä odottanut ohjattavan tietävän jo kaik-
kea valmiiksi. Opiskelija kuvasi tunteitaan ohjaukseen tultaessa hitaan kilpikonnan kortilla. 
Hän kertoi meinanneensa myöhästyä ohjauksesta ja kokevansa muutenkin 
olevan hitaampi kuin toiset opiskelijatoverit, jotka olivat saaneet opinto-
todistuksetkin jo kuukautta aiemmin. Ohjauskeskustelun myötä synty-
nyttä olotilaa opiskelija kuvasi auringonnousun kortilla. Hänen olonsa oli 
ohjauskeskustelun jälkeen omien sanojensa mukaan valaistunut ja selkeä. 
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8 POHDINTA 
 
 
 
8.1 Tulosten tarkastelua  
 
Pohtiessani oman tutkimukseni suhdetta aiempaan teoriataustaan, näen oman tutkimukseni 
tuoneen lisää käytännönläheistä tietoa ohjauskeskustelussa käytettävistä työvälineistä ja 
niille annetuista merkityksistä niin opinto-ohjaajien kuin ohjattavienkin näkökulmasta. Tut-
kielmani on tuottanut lisätietoa ohjaustutkimuksen kentällä hieman piilossa olleeseen yksi-
löohjaustutkimukseen ja ennen kaikkea osoittanut myös kuinka tärkeää on tutkia ohjauspro-
sessin molempien osapuolien ohjauskeskustelulle antamia merkityksenantoja. 
Haastattelemieni opinto-ohjaajien näkemys yksilöohjauksesta osana ohjauksen kokonai-
suutta oli mielestäni yhtenäinen ja linjassa ohjausteoreettisen kirjallisuuden kanssa. He nä-
kivät yksilöohjauksen merkityksellisenä ja tärkeänä ohjauksen muotona, jolle on selkeä 
tarve peruskouluissa ja lukioissa. He yhtyivät Peavyn ja Amundsonin tekemiin määritelmiin 
laadukkaasta yksilöohjauksesta ja korostivat teoreetikoiden tavoin ohjausvuorovaikutuksen 
merkitystä yksilöohjauksen keskeisimpänä tekijänä. Heidän mielestään ohjattavan ja ohjaa-
jan väliseen vuorovaikutussuhteeseen kuuluivat tärkeimpinä tekijöinä oppilaan kohtaami-
nen, kunnioittaminen ja läsnäolo. Tätä havaintoa tuki myös yksilöohjauskeskusteluihin osal-
listuneiden nuorten kokemus siitä, että heitä oli kuunneltu ja heidän asioistaan oltiin oltu 
oikeasti kiinnostuneita. (Peavy 2006, 35; Amundson 2005, 20.) 
Tutkimukseni teoriataustaa kuvaavassa osuudessa esittelin työvälineet Peavyn tekemän ja-
ottelun mukaisesti, mutta oman tutkimukseni perusteella yksinkertaistin opinto-ohjaajien 
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ohjauskeskusteluissa käyttämät työvälineet neljään kategoriaan niiden käyttötarkoituksen 
mukaisesti. Kuunnellessani ohjaajia oli mielestäni selvää, että työvälineet otettiin käyttöön, 
jos ja kun niitä tarvittiin. Peavyn teoreettinen jaottelu korosti myös ajatusta, jonka mukaan 
työvälineiden käytössä oli ensisijaisesti merkittävää ymmärtää, että kaikki työvälineet, niin 
tekniset kun mentaalisetkin, ovat ihmisten keksimiä ja niitä käytetään itsensä, sosiaalisen 
vuorovaikutuksen, ihmisen toiminnan ja yhteiskunnan jatkuvaan kuvaamiseen. Työvälineitä 
käytetään, jotta asioita saataisiin tapahtumaan. (Peavy 2006, 61 – 62.) 
Tehdessäni haastatteluja tein mielenkiintoisen havainnon liittyen haastattelemieni ohjaajien 
yhteiseen näkemykseen ohjaustyön välineistä. Vaikka työvälineen käsite on ohjauksen kon-
tekstissa määritelty mielestäni vähintäänkin epäselvästi, haastattelemani ohjaajat puhuivat 
kautta linjan samoista asioista käsitellessämme yksilöohjauksen työvälineitä. Mielestäni ei 
olisi ollut laisinkaan kummallista, vaikka ohjaajat olisivat puhuneet käyttämistään yksilöoh-
jauksen menetelmistä työvälineiden sijaan, sillä ohjauskeskustelussa käytettäviä työvälineitä 
ei käsitteenä avattu heille etukäteen.  Käsitteen määrittelemättä jättäminen oli tutkimuksen 
tekijänä minulta tietoinen valinta. Halusin, että vastausten kirjossa näkyisi, miten opinto-
ohjaajat ymmärtävät käsitteen. Toki on mahdollista, että joku haastattelemistani opinto-oh-
jaajista on voinut perehtyä Peavyn tekemään ohjaustyövälineiden jaotteluun esimerkiksi 
opiskeluaikanaan, mutta epäilen, ettei se heistä useallekaan ollut entuudestaan tuttu tai aina-
kaan tuoreessa muistissa. 
Haastattelemani ohjaajat käyttivät hyvin laajasti erilaisia ohjaustyön välineitä osana yksilö-
ohjauskeskusteluja. Tärkeimpänä ohjaustyön välineenä kaikki ohjaajat näkivät kuitenkin 
luonnollisesti keskustelun, joka on kaikkien ohjausteoreettisten suuntausten käyttämä työ-
väline. Sosiodynaamisen ohjauksen kontekstista nousevat visualisointiin pohjautuvat mene-
telmät olivat haastattelemieni ohjaajien keskuudessa myös hyvin suosittuja. (Peavy 2001, 20 
– 23, 45 – 55.) Informaatiota tarjoavia työvälineitäkin käytettiin keskusteluissa monipuoli-
sesti. Kaikki ohjaajat eivät kuitenkaan kokeneet esimerkiksi internetin käyttöä ohjauskes-
kustelussa miellyttävänä, vaan sen katsottiin vievän huomiota pois keskustelulta. Metaforia 
ohjauksessa haastattelujen ja kuvattujen ohjauskeskustelutilanteiden perusteella käytti vain 
yksi ohjaaja. Luovia työvälineitä yksilöohjauksessa hyödynnettiin erityisesti tilanteissa, 
joissa ohjattavan oli vaikea tuottaa puhetta. Tilanteet olivat ohjaajien mielestä harvinaisia.  
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Ohjauskeskustelutilanteisiin osallistuneet nuoret kokivat ohjauksessa hyödynnetyt työväli-
neet varsin positiivisesti, eivätkä he kyseenalaistaneet missään vaiheessa videokuvattua oh-
jauskeskustelua tai sen jälkeistä haastattelua, etteivät olisi ymmärtäneet, miksi jotakin työ-
välinettä käytettiin ohjauskeskustelussa. Tämän perusteella voidaan mielestäni sanoa, että 
yksilöohjauksessa hyödynnettävät työvälineet olivat myös nuorista tarkoituksenmukaisia ja 
heidän yksilöohjaustarpeeseensa vastanneita.  
Aikaisempi ohjausteoreettinen tutkimus on korostanut, että työvälineiden valinnassa tulisi 
huomioida ohjattava ja hänen mielenkiintonsa sekä voimavaransa oman tilanteensa käsitte-
lyyn. (McLeod 2009, 5 – 9; Peavy 2001, 15.) Omassa tutkimuksessani ohjaajat kuitenkin 
korostivat, että yksilöohjauksessa käytettävien työvälineiden valintaan vaikuttaa heidän mie-
lestään myös ohjauskeskustelun tarkoitus. Minkä vuoksi on päätetty tavata? Pääosin ohjaus-
tilantanteessa käytettävät työvälineet valikoituivat käytettäväksi intuitiivisesti ja oppilaan-
tuntemuksen perusteella. 
 
 
8.2 Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden arviointia 
 
Päätökseni lähteä tutkimaan ohjauskeskustelua ja siinä käytettäviä työvälineitä – ohjaajan ja 
oppilaan näkökulmasta syntyi alun perin tarpeesta kehittää omaa ammatillista identiteettiäni. 
Ohjausalan opiskelijana yksilöohjauksen konteksti ja ohjausprosessin läpi saattaminen ovat 
aina kiinnostaneet minua. Ohjausprosessi on mielestäni merkityksellinen tapahtuma. Merki-
tyksellisen siitä tekee se, että lyhyen ajanjakson aikana yhden ihmisen on mahdollista vai-
kuttaa toiseen sillä tavalla, että saa hänessä aikaan oman tilanteensa syvällistä reflektointia, 
joka myöhemmin osoittautuu toiminnan muutoksena. Aloitin tutkimaan aihetta kandidaatin-
tutkielmassani vuosina 2013 – 2014. Tuolloin tarkastelin pelkästään opinto-ohjaajien yksi-
löohjauksessa käyttämiä työvälineitä. Tutkimusprosessin päätyttyä ymmärsin tärkeän näkö-
kulman, ohjattavien kokemuksen saamastaan ohjauksesta, jääneen kokonaan tutkimukseni 
varjoon. Tämän vuoksi halusin jatkaa tutkimusaiheen syvempää tarkastelua. Tutkimusta teh-
dessäni minulle oli tärkeää myös se, että kaikki tutkimuksen eteeni tekemä työ hyödyttäisi 
minua myös tulevaisuudessa, tehdessäni käytännön ohjaustyötä. 
Tutkimukseni tarkoituksena ei ole ollut missään vaiheessa luoda yleistettävissä olevaa tietoa, 
vaan pelkästään tuoda esiin suomalaisissa peruskouluissa ja lukiossa työskentelevien opinto-
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ohjaajien ohjauskeskusteluissa käyttämiä työvälineitä ja ohjattavien kokemuksia ohjauskes-
kustelusta ja siinä hyödynettyjen työvälineiden merkityksellisyydestä heille. Tutkimuksen 
pohjalta voidaan kuitenkin osoittaa ohjauskeskusteluissa käytettyjen työvälineiden kertovan 
myös ohjaajien ammattietiikasta. Ohjaustyössä on merkityksellistä ymmärtää mitä työväli-
neitä hyödyntäen on mahdollista auttaa ohjattavaa pohtimaan, havainnoimaan ja sanallista-
maan omaa tilannettaan sekä liikkumaan kohti tavoitteitaan. Ohjaajan on nähtävä ohjauskes-
kustelussa se vaiva, että lähtee etenemään nuoresta ja hänen tarpeistaan nähden, eikä puske 
aina jokaista ohjauskeskustelua läpi samaa ja itselle yksinkertaista kaavaa toistaen. Vaikka 
tutkimuksen tulokset eivät aineiston koon perusteella ole yleistettävissä, on niillä kuitenkin 
siirrettävyysarvoa. 
Tutkimusaiheeni osoittautui hyvin haasteelliseksi, sillä sitä ei oltu tutkittu aikaisemmin sa-
masta näkökulmasta. Etsiessäni taustatietoa tutkimukselleni, jouduin nojaamaan eri ohjaus-
teorioiden näkemyksiin ohjauskeskustelusta ja ohjauskeskustelussa hyödynnettävistä työvä-
lineistä. Ohjauksen kentällä työvälineitä on tutkittu aikaisemmin vain luokka- ja ryhmämuo-
toisessa ohjauksessa sekä pienryhmäohjauksen kontekstissa. Aikaisemman tutkimustiedon 
puuttuminen osoitti, että aiheen tutkimiselle on selkeä tarve. Osittain jouduin tutkimukseni 
teoriaosuudessa soveltamaan ryhmäohjauksessa ja sosiaali- ja terveysalan kontekstissa käy-
tettyjä ohjaustyön välineitä.  Tutkimuksen tulososan olen kuitenkin kirjoittanut aineistoläh-
töisesti. Ohjausprosessitutkimuksesta olemassa oleva tieto oli mielestäni monipuolista ja sen 
hyödyntäminen tutkimuksessani onnistui hyvin. Nuoruudesta kehitysvaiheena olemassa ole-
vaa tietoa oli hyvinkin paljon. Nuoruutta on tutkittu niin kasvatustieteen, sosiaalitieteen kuin 
psykologiankin näkökulmasta. Halusin nostaa nuoruudesta kirjoittaessani erityisesti esiin 
tutkimuksen kannalta merkittävien ajattelun kehittymisen ja toimijuuden kuvaukset.  
Tutkimusta tehdessäni kiinnitin koko tutkimusprosessin ajan tarkkaa huomiota tutkimuksen 
eettisyyteen ja luotettavuuteen. Jo tutkimusaihetta rajatessani jouduin tekemään eettistä poh-
dintaa tutkimusaiheen rajaamisen vaikutuksesta tutkimustuloksiin. Laadullisen tutkimuksen 
tekijän tulisi rajata aineistonsa mahdollisimman tarkasti, sillä tutkimusaineistoa voidaan pi-
tää sen konstruktivistisen luonteen vuoksi periaatteessa loppumattomana. Laadullinen tutki-
mus on luonteeltaan aina tapaustutkimusta, minkä vuoksi myös aineistonkeruu vaiheessa 
tulisi kiinnittää huomiota mahdollisimman edustavan tutkimusjoukon löytämiseen. (Eskola 
& Suoran 1998, 64 – 65) 
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 Tutkimukseni aineisto koostui viidestä pätevästä opinto-ohjaajasta ja viidestä nuoresta oh-
jatusta, jotka tutkimuksen tekoaikana asuivat Etelä-Karjalan maakunnassa. Eskolan ja Suo-
rannan (1998, 214 – 215) mukaan kysymys aineiston koosta ja kattavuudesta on aina jollakin 
tapaa läsnä tehtäessä kvalitatiivista tutkimusta. Heidän mukaansa on lähes mahdotonta arvi-
oida etukäteen aineiston riittävää kokoa, minkä vuoksi he ehdottavatkin, että tutkimuksen 
tekijän olisi hyvä aloittaa analysoimalla aluksi tarkasti pieni aineisto ja tarvittaessa toistaa 
tutkimus suuremmalle kohdejoukolle. 
Osa tutkimukseen osallistuneista nuorista oli alaikäisiä, joten tutkimusta varten minun tuli 
pyytää tutkimuslupaa kirjallisesti tutkittavien huoltajilta. Tutkittavat nuoret valikoituivat tut-
kimukseen opinto-ohjaajien kautta. Ohjaajilla olisi näin ollen ollut mahdollisuus vaikuttaa 
tutkimukseen osallistuvien nuorten kautta videokuvattuun ohjaustilanteeseen. En kuitenkin-
kaan aistinut kuvatuissa ohjauskeskustelutilanteissa suunnitelmallisuutta vaan ne etenivät 
hyvin tilannesidonnaisesti.  
Pyrin tutkimuksessani huolehtimaan myös tutkittavien anonymiteetista parhaani mukaan, 
minkä vuoksi en ole halunnut paljastaa tutkittujen opinto- ohjaajien ja ohjattavien nimiä, 
ikiä, sukupuolta tai oppilaitosta, enkä tuoda esiin myöskään muita seikkoja kuten nuorten 
harrastuksia tai ohjaajien virassaoloaikaa, jotka olisivat voineet loukata tutkittavien yksityi-
syyttä. En ole edellä mainittuun liittyen tutkimuksessani myöskään yksilöinyt tulososiossa 
esittämiäni sitaatteja. Tutkittavista olen tutkimuksessani antanut tietoon vain sen, että tutki-
mus on tehty Etelä-Karjalan maakunnan alueella keväällä 2015 ja, että osa tutkimukseen 
osallistuneista opinto-ohjaajista ja ohjattavista on ollut tutkimushetkellä yläkoulussa ja osa 
lukiossa. Tutkimukseen on osallistunut molempia sukupuolia olevia ohjaajia ja ohjattavia. 
Tutkimuksessani ei varsinaisesti paljastunut arkaluontoisia tietoja opinto-ohjaajiin tai ohjat-
taviin liittyen, mutta yksilöohjauskeskustelut ovat aina lähtökohtaisesti yksityisiä. Eskolan 
& Suorannan (1998,) mukaan mitä arkaluontoisemmasta tutkimuskohteesta on kyse, sitä tiu-
kemmin tutkimukseen osallistuvien henkilöiden anonymiteettia tulee suojata. Laadullista 
tutkimusta tehtäessä on tärkeää aina myös pohtia, voiko tutkimukseen osallistuminen aiheut-
taa tutkittavalla emotionaalista kuormittuvuutta?  
Omassa tutkimuksessani informoin tutkittaviani ennen tutkimusta tutkimuksen aiheesta pu-
helimitse ja lähetin viikkoa ennen tutkimusta opinto-ohjaajille sähköpostitse myös haastat-
telurungon ja tutkimuslupalomakkeen alaikäisten lasten huoltajille. Tutkimuslupalomak-
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keessa kerroin tutkimukseni tarkoituksesta ja anonymiteetista, sekä missä kontekstissa tut-
kimuksen tulokset tullaan julkistamaan. Tutkittaville ei luvattu tutkimukseen osallistumi-
sesta mitään erillistä palkkiota, vaan lähtökohtaisesti tutkimukseen haettiin vapaaehtoisia 
osallistujia, jotka olivat motivoituneita kertomaan omista näkemyksistään ohjasukeskustelua 
ja siinä käytettäviä työvälineitä kohtaan. Videokuvatussa ohjauskeskustelutilanteessa nuoret 
saivat päättää, halusivatko että heidän kasvonsa kuvataan vai jätetään kuvaamatta. Lupasin 
niin opinto-ohjaajille kuin ohjattavillekin käsitteleväni kaiken tutkimusaineiston henkilö-
kohtaisesti. Tutkittavien anonymiteetin suojaaminen onnistui tutkimuksessani hyvin. Ku-
kaan tutkimukseen osallistuneista henkilöistä ei reagoinut tutkimustilanteessa emotionaali-
sesti poikkeavalla tavalla, eikä raportointia vastaavasta tullut myöskään tutkimusaineiston 
keräämisen jälkeen.  
Pyrin lisäämään tutkimukseni luotettavuutta aineistotriangulaation avulla. Triangulaatiolla 
tarkoitetaan sitä, että tutkimuksen aineistonkeruu vaiheessa hyödynnetään useampaa aineis-
tonkeruutapaa. Tässä tutkimuksessa ohjauskeskustelussa käytettäviä työvälineitä havainnoi-
tiin aluksi videokuvauksen avulla, jonka jälkeen toteutettiin STR-haastattelu havainnoinnin 
pohjalta. Stimulated recall –menetelmän hyödyntäminen tutkimuksessa auttoi ohjaajia ja oh-
jattavia pääsemään paremmin kiinni tutkimusaiheeseen, kun haastattelu toteutettiin tuoreen 
ohjauskeskustelutilanteen jälkeen. Haastatteluosuudessa käsiteltiin laajasti yksilöohjausta ja 
työvälineiden käyttöä myös havainnoidun tilanteen ulkopuolelta. Ohjauskeskustelutilanteen 
läpikäyminen oli tutkimuksen teon kannalta erityisen merkittävää ohjattaville, joilla koke-
musta yksilöohjauksesta oli vain vähän. Ohjaajien olisi toki ollut mahdollista reflektoida 
ohjaustilannetta relevantisti myös ilman uutta ohjausta tuhansia ohjauskeskusteluja käy-
neinä. Jos näin olisi toimittu ei oltaisi kuitenkaan päästy kiinni siihen, mikä vaikutti juuri 
tässä kyseisessä ohjauskeskustelussa käytettyjen työvälineiden valintaan. 
Olen yrittänyt kirjoittaa tutkimuksen analyysiosion ja tulokset mahdollisimman läpinäky-
västi ja johdonmukaisesti auki lukijalle, jotta hänen on mahdollista seurata tutkimuksen te-
kovaiheessa käymääni ajatuskulkua aineiston koodaamisesta aina tapauskertomusten kirjoit-
tamiseen saakka. Hyvän tutkimuseettisen käytännön mukaisesti olen pyrkinyt säilyttämään 
tutkimuksen tulososiossa aineiston moniäänisyyden ja perustellut esittämäni tulokset runsain 
sitaatein. Lähdeviitteet olen niin ikään yrittänyt esittää mahdollisimman tarkasti ja täten an-
taa kunnian ajatuksen alkuperäiselle esittäjälle. Tutkielmani teon eri vaiheissa olen käynyt 
myös arvokasta vuoropuhelua tiedeyleisön kanssa ja saanut palautetta ja korjausehdotuksia 
tutkielmaani liittyen. 
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8.3 Jatkotutkimusideat 
 
Tämä tutkimus antoi runsaasti viitteitä siihen, että erityisoppilaat hyötyvät visualisointime-
netelmien käytöstä ohjauskeskusteluissa. Visualisointimenetelmien hyödyntäminen ohjauk-
sessa edisti erityisesti erityisoppilaiden mahdollisuuksia havainnoida ohjauksen keskiössä 
olevaa teemaa, sekä pitää mielessä samanaikaisesti useita keskusteltavan teeman kannalta 
oleellisia tekijöitä. Tutkimuksen pohjalta olisi mielenkiintoista lähteä yhä kattavammin sel-
vittämään, kuinka erityisoppilaiden ohjaustarpeisiin pystyttäisiin ohjauskeskustelutilan-
teissa vastaamaan entistä paremmin. 
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LIITTEET 
Liite 1. 
Opinto-ohjaajien ohjauskeskusteluissa käyttämät työvälineet
  
 
          Opinto-ohjaaja  
                      1 
 
 
       Opinto-ohjaaja 
                   2                                            
  
 
         Opinto-ohjaaja 
    3 
 
 
         Opinto-ohjaaja   
                     4       
 
 
          Opinto-ohjaaja  
                      5 
 
Keskustelun oh-
jaaminen ja kes-
kustelun mikro-
taidot 
 
- keskustelu 
- erilaiset keskustelun 
keinot 
 
- keskustelu 
 
- keskustelu 
- erilaiset keskustelun 
keinot 
 
- keskustelu 
- erilaiset keskuste-
lun keinot 
 
- keskustelu 
- erilaiset keskustelun 
keinot 
 
Visualisointimene-
telmät 
 
- ajatuskartat 
- viikkosuunnitelma 
- todistus 
- pinterest 
 
 
- ajatuskartat 
- post – it lappujen 
lajittelu 
- muistiinpanot (it-
selle) 
- tavoitelappu 
 
- ajatuskartat 
- muistiinpanot ja tu-
kisanalistat (itselle) 
 
- ajatuskartat 
- aikajanat 
- todistus 
- muistiinpanot (it-
selle) 
 
 
 
Informaatiota tar-
joavat työvälineet 
 
- internet 
- starsof ohjelmat 
- sähköiset lomakkeet 
- ipad 
- oppaat 
- esitteet 
- lyhyet videot 
 
- internet 
- starsoft ohjelmat 
- oppaat 
- esitteet 
- ipad 
- ohjauskansio tieto-
koneella 
 
- startsoft ohjelmat 
- oppaat 
- esitteet 
 
- internet 
- starsoft ohjelmat 
- oppaat 
- esitteet 
- ammattikatalogi 
- ammatinvalinta-
testi 
 
- internet 
- oppaat 
- esitteet 
- tilastot 
- ammatinvalintatesti 
 
Metaforat ja luo-
vat työvälineet  
 
- ajatuskartta askartelu 
- lähtöpiste ja tavoite 
- missä menossa piir-
ros? 
 
- portfoliotehtävä 
- metaforien käyttö 
keskustelussa 
- eläytymismenetelmä 
- kirje 
- vapaa piirtäminen 
 
 
 
 
 
 
 
Liite 2. 
Haastattelurunko opinto-ohjaajalle 
 
1. TAUSTA OPINTO-OHJAAJANA 
Kerro lyhyesti miten päädyit ohjaustyöhön? 
Kuinka kauan olet toiminut opinto-ohjaajana? 
Oletko ohjannut useammassa eri oppilaitoksessa, useammalla eri asteella? 
Kuinka kauan olet ollut nykyisessä työpaikassasi? 
 
2. STIMULATED RECALL 
Kuvailetko mitä tässä ohjauskeskustelussa mielestäsi tapahtui? 
Minkä takia päädyit käyttämään juuri tätä työvälinettä tämän ohjattavan kanssa? 
Miten ohjaustyövälineen käyttö edistää ohjattavan asiaa tässä keskustelussa? 
Tuleeko mieleesi näin jälkikäteen jokin muu työväline, joka olisi voinut sopia tämän oppi-
laan/ opiskelijan ohjaamiseen? Mikä se voisi olla ja miksi käyttäisit sitä? 
 
3. NÄKEMYS YKSILÖOHJAUKSEN MERKITYKSESTÄ 
Mikä yksilöohjauksessa on mielestäsi keskeistä? 
Millaisia tavoitteita sinulla on yksilöohjauksessa? 
Millaisia hyötyjä yksilöohjauksesta voi olla oppilaalle/opiskelijalle? 
Millä tavalla yksilöohjaus voi mielestäsi tukea oppilasta/opiskelijaa: 
- Henkilökohtaisessa kasvuprosessissaan  
- Opintoihin liittyvissä asioissa 
- Koulutus- ja ammatinvalinnanohjauksessa? 
 
 
Kuvaile sinun pitämäsi ”tyypillinen” yksilöohjaustilanne? Kerro jokin esimerkki? 
 
4. YKSILÖOHJAUSVÄLINEIDEN KARTOITUS 
Mitä työvälineitä käytät yksilöohjauksessa? Miksi käytät juuri näitä välineitä ja miten niitä 
käytät? 
Kertoisitko tarkemmin näistä ohjausvälineistä, yhdestä kerrallaan? 
Mistä olet löytänyt tai saanut idean jonkin välineen käyttöön? 
Miten oppilaat/opiskelijat suhtautuvat näihin välineisiin ohjaustilanteessa? 
Antavatko oppilaat/opiskelijat palautetta käytetyistä ohjausvälineistä? 
Oletko itse keksinyt jonkun ohjausvälineen? Miten ja miksi käytät sitä? 
Miten valitset käytettävät ohjausvälineet? Toteutatko ohjausta jonkin vakiintuneen mallin 
kautta, jos niin minkälaisen mallin kautta ja miksi? 
Oletko huomannut jonkin tietyn työvälineen sopivan erityisesti tietynlaisille oppi-
laille/opiskelijoille? 
Oletko kehitellyt yksilöohjausvälineitä yhdessä muiden ohjaajien tai oppilaiden/opiskeli-
joiden kanssa? Jos olet, niin mitä ja miksi? 
 
5. NYKYINEN OHJAUSYMPÄRISTÖ 
Miten kuvailisit nykyistä työpaikkaasi ohjauksen näkökulmasta? 
Millaiset resurssit ja mahdollisuudet sinulla on toteuttaa yksilöohjausta nykyisessä ohjaus-
ympäristössäsi? 
Miten ohjaukseen suhtaudutaan työympäristössäsi? Miten suhtautuminen ilmenee? 
 
 
 
 
 
 
Liite 3. 
Haastattelurunko oppilaalle / opiskelijalle 
 
1. TUTUSTUMINEN 
Kertoisitko lyhyesti itsestäsi jotakin? Esimerkiksi minkä ikäinen olet, mitä harrastat ja ketä 
sinun perheeseesi kuuluu? 
Jos saisit kuvailla itseäsi kolmella adjektiivilla, niin mitä ne olisivat? 
Mikä toi sinut tänään opinto-ohjaajalle? 
 
2. STIMULATED RECALL 
Kerro mitä sinun mielestäsi äskeisessä videoklipissä tapahtui? 
Miltä työvälineen/välineiden käyttö tuntui?  
Auttoivatko työvälineet sinua jollakin tapaa, jos auttoivat niin millä tavalla ja miksi? 
Kerro kuinka opinto-ohjaaja mielestäsi suhtautui sinuun? Mistä päättelet hänen suhtautu-
neen juuri tuolla tavalla? 
 
3. YKSILÖOHJAUSKESKUSTELUN KULKU JA MERKITYS 
Valitse pöydällä olevista korteista yksi kuvaamaan sitä millä mielellä tulit tämän päiväi-
seen ohjauskeskusteluun. Kerro miksi valitsit juuri sen kuvan? 
Kerro lyhyesti, mistä yksilöohjaustapaamisessa keskusteltiin?  
Oliko keskustelussa jokin tai joitakin asioita, jotka jäävät sinua mietityttämään tai pohdi-
tuttamaan? Mitä ne ovat ja miksi jäät niitä pohtimaan? 
Valitse pöydällä olevista korteista yksi kuvaamaan sitä millä mielellä lähdit pois tämän päi-
väisestä ohjauskeskustelusta? Kerro miksi valitsit juuri sen kuvan? 
 
 
 
4. OPINTO-OHJAUS OMASSA OPPILAITOKSESSA 
Kuinka monta kertaa olet käynyt omassa koulussa tapaamassa opinto-ohjaajaa kahden 
kesken? Mikä oli tuolloin ohjauskeskustelun syy/tavoite? 
Mitä muita tehtäviä opinto-ohjaajalla sinun mielestäsi voi olla kuin yksilöohjaus- ja luok-
kamuotoinen ohjaus? 
Oletko tavoittanut opinto-ohjaajan, kun sinulla on ollut hänelle asiaa? 
Uskoisitko, että pääsisit juttelemaan opinto-ohjaajalle helposti, jos sinusta tuntuisi siltä, 
että tarvitset häneltä apua opintoihin tai jatkokoulutusvalintaan liittyen? Miksi uskoisit? 
Miksi et uskoisi? 
 
